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Abbildung 1: Einleitung 
1.1. Problemstellung 
Im Bereich der Berufsschulen gibt es für Lehrende und Lernende besondere Herausforderun-
gen im Unterricht, die durch folgende Merkmale charakterisiert sind: 
• Heterogenität der Berufsschüler/-innen (Einstiegsvoraussetzung für den Lehrberuf: 
Bandbreite von Sonderschule bzw. kein Hauptschulabschluss, Hauptschulabschluss, 
Reifeprüfung bis zu Studienabbrechern) 
• Unterschiedliche bzw. keine berufsbezogenen Vorkenntnisse: aufgrund von unter-
schiedlichen Lehrbetrieben sind auch die Vorkenntnisse der Berufsschüler/-innen sehr 
verschieden, in bestimmten Bereichen sind hier Zielgruppen von Anfängern bis zu Ex-
perten vertreten. Experten weisen oft in anderen Bereichen Defizite auf. 
• Doppellehrberufe und Anrechnung von Fachklassen: Manche Schulstufen müssen bei 
einem Doppellehrberuf von den Berufsschüler/-innen nicht besucht werden und daher 
ist in der nächsten (höheren) Schulstufe dieses Fachwissen nicht vorhanden. Es kann 
sich ein Lehrling der beispielsweise eine allgemein bildende höhere Schule besucht hat 
und diese erfolgreich mit einer Reifeprüfung abgeschlossen hat, eine Fachklasse (un-
abhängig vom gewählten Lehrberuf) aufgrund von gesetzlichen Rahmenbedingungen 
anrechnen lassen. Auch in diesem Fall fehlt dem Lehrling das Fachwissen dieser ange-
rechneten Schulstufe, wenn er in die nächsthöhere Schulstufe einsteigt. 
• Lehre ohne Ausbildungsbetrieb: Schwierig ist es, wenn Lehrlinge ohne Ausbildungsbe-
trieb, in dem sie theoretisch erworbenes Wissen praktisch anwenden können, eine 
Lehrausbildung absolvieren. Aufgrund von Gesetzeslücken ist dies möglich und in der 
Praxis schon öfters vorgekommen, da auch die Zeit, die der Lehrling in der Berufsschu-
le verbringt, als Praxiszeit gerechnet wird. 
• In Berufsschulen wird vorwiegend in den theoretischen Unterrichtsgegenständen Fron-
talunterricht praktiziert. 
• Lern- und Arbeitstechniken sind bei Berufsschülern noch verbesserungswürdig. 
Durch diese Herausforderungen ist es notwendig, den Schülern die Befähigung zum lebenslan-
gen Lernen durch die Förderung des selbstgesteuerten Lernens zu vermitteln und den damit 
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verbundenen Erwerb von Selbstlern- und Medienkompetenzen im EDV-Unterricht durch Nut-
zung der neuen Informations- und Kommunikationstechnologien. Zusätzlich kann man den Ler-
nenden noch eine Individualisierung im Unterricht ermöglichen, damit sich Lernende unter-
schiedliche Schwerpunkte setzen können. Diese Ziele können insbesondere durch den zusätz-
lichen Einsatz neuer Methoden im Unterricht, wie beispielsweise e-Learning, erreicht werden. 
(Vgl. Hasenpflug et. al, 2004, S. 6) 
1.2. Zielsetzung 
Im Rahmen dieser Arbeit werden im Bereich des individualisierten (selbstgesteuerten) Lernens 
an einer berufsbildenden Schule folgende Ziele verfolgt: 
• Entwicklung einer multimedialen Lernumgebung, die selbstgesteuertes Lernen unter-
stützt. 
• Förderung einer innovativen Lehr- und Lernkultur im Berufsbereich der Informations-
technologien. 
• Förderung der Kompetenz zum lebenslangen Lernen bei den Lernenden. 
• Die konzipierten Lernmodule sollen auch anderen berufsbildenden Schulen kostenlos 
zur Verfügung stehen (über die Plattform www.lernmodule.net) 
Folgende Leitfragen sind für diese Arbeit relevant: 
1. Wie können die Potenziale von e-Learning genutzt werden, um selbstgesteuertes Ler-
nen und die damit verbundenen Selbstlernkompetenzen zu fördern? 
2. Welche mediendidaktische Konzeption ist notwendig, dass sich die Lernenden einen in-
dividuellen Schwerpunkt im Unterricht setzen können? 
3. Welche Lernorganisation ist für selbstgesteuertes Lernen notwendig? 
Die von der Autorin dieser Arbeit konzipierten Lernmodule sollen einen Anreiz für die Erstellung 
eigener Lernmodule bieten. Unter www.e-learnit.at.tf kann man sich die Lernmodule kostenlos 
ansehen bzw. findet man auch ein Lernmodul, wo genau beschrieben wird, wie man selbst ein 
Lernmodul produzieren kann. 
1.3. Struktur der Arbeit bzw. Vorgehensweise 
Im Mittelpunkt dieser Arbeit steht die Frage, wie durch die Potenziale von e-Learning selbstge-
steuertes Lernen unterstützt werden kann und wie diese neuen Lernangebote im Unterricht ef-
fektiv genutzt werden können. 
In der Einleitung (Kapitel 1) werden die Problemstellung in Berufsschulen, die Zielsetzung die-
ser Arbeit und die Struktur der Arbeit bzw. Vorgehensweise beschrieben. Im zweiten Kapitel 
wird auf die Potenziale von e-Learning eingegangen, wie beispielsweise zeit- und ortsunabhän-
giges Lernen, Kommunikation, elektronische Lernmaterialien, Lernerfolgskontrolle, die Unter-
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stützung von selbstgesteuertem und kooperativen Lernen, Ausblick auf Web 2.0 und der Ein-
satz von e-Learning in Schulen. Es wird auch kritisch hinterfragt, welche Nachteile durch den 
Einsatz von e-Learning möglicherweise eintreten können. 
Das selbstgesteuerte Lernen wird im dritten Kapitel näher betrachtet, insbesondere die Gründe 
für den Einsatz von selbstgesteuertem Lernen, Definitionen, kritische Überlegungen und der in 
der Literatur vorhandenen Theorien zum selbstgesteuerten Lernen. Dann werden bereits vor-
handene empirische Belege zum selbstgesteuerten Lernen aufgearbeitet und unterschiedliche 
Möglichkeiten zur Förderung des selbstgesteuerten Lernens betrachtet bzw. welche Lernumge-
bungen notwendig sind, um selbstgesteuertes Lernen zu ermöglichen. Dabei wird auch in die-
sem Kapitel auf die Besonderheiten von e-Learning eingegangen. 
Im vierten Kapitel wird die Lernumgebung des Unterrichtsgegenstandes EDV-Labor an Berufs-
schulen genauer betrachtet, sowie die allgemeinen didaktischen Grundsätze, die Bildungs- und 
Lehraufgabe und die Schlüsselqualifikationen in der beruflichen Bildung. Es wird auch auf die 
Herausforderungen im Unterricht eingegangen, wie beispielsweise organisatorische Aspekte, 
die Ausstattung der EDV-Labors, die Schüleranzahl und die Beurteilung der aktuellen Be-
rufsausbildung durch die Schüler. 
In der didaktischen Konzeption und Umsetzung (Kapitel 5) werden integrierte Ansätze und die 
konstruktivistische Didaktik betrachtet. Es wird das Modell der gestaltungsorientierten Medien-
didaktik ausgewählt und die Lernumgebung konzipiert. Dann wird das Projekt E-LEARNIT und 
die damit verbundenen Lernmodule genauer dargestellt und es wird ein Zeit- und Content-
fahrplan für den Einsatz im Unterricht konzipiert.  
Die Beschreibung der empirischen Untersuchung erfolgt im sechsten Kapitel, insbesondere die 
Vorgehensweise bei der Auswahl der Erhebungsinstrumente. Der Untersuchungsgegenstand, 
die Fragestellung, Methoden und der Untersuchungsablauf werden näher betrachtet und be-
gründet. 
Im siebten Kapitel werden die Ergebnisse der empirischen Untersuchung dargestellt und disku-
tiert. Das Fazit, die Grenzen der Arbeit, die Implikationen für die pädagogische Handlungspraxis 
und das Schlusswort werden im achten Kapitel beschrieben. Der Anhang beinhaltet das Abbil-
dungsverzeichnis, Tabellenverzeichnis, Abkürzungsverzeichnis, Fragebogen, Literaturverzeich-
nis, die Kurzfassung und die Danksagung. 
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2. Potenziale von e-Learning 
 
 
Abbildung 2: Potenziale von e-Learning 
In diesem Kapitel werden die Potenziale von e-Learning näher betrachtet, um später eine Basis 
für die didaktische Konzeption einer e-Learning-Plattform, die selbstgesteuertes Lernen ermög-
licht, zu schaffen. In der Einleitung (2.1) werden Potenziale von e-Learning vorgestellt und für 
den Praxiseinsatz im Unterricht näher betrachtet. Weiters werden Möglichkeiten zur Förderung 
von Kompetenzen erläutert (2.2). Dann werden Potenziale wie zeit- und ortsunabhängiges Ler-
nen und Lerngeschwindigkeit (2.3), die Kommunikation (2.4), die elektronischen Lernmaterialen 
(2.5), die Lernerfolgskontrolle (2.6), die Unterstützung von selbstgesteuertem (individualisierten) 
Lernen (2.7), die Unterstützung von kooperativem Lernen (2.8) und der Ausblick von Web 2.0 
und e-Learning (2.9) näher betrachtet. Nach Abschluss dieser Potenziale werden die Abschnitte 
Einsatz von e-Learning in Schulen (2.10) und kritische Überlegungen zum Einsatz von e-
Learning (2.11) behandelt. Am Ende erfolgt eine Zusammenfassung dieses Kapitels (2.12). 
2.1. Einleitung 
Ein Unterricht kann auch ohne e-Learning durch geeignete didaktische Konzepte mit bestimm-
ten Lehrinhalten und Lernzielen erfolgen. (Vgl. Czerwionka / de Witt, 2007). e-Learning bietet 
gerade im Bereich der Schulen zusätzliche Potenziale für die Lehrenden und Lernenden, die 
herkömmliche Unterrichtsmethoden noch auf zusätzliche Weise fördern können: 
Potenziale von e-Learning 
Aktualität Die Lerninhalte können laufend aktualisiert werden und den 
Lernenden stehen diese aktuellen Informationen durch den 
Zugriff auf die Lernplattform sofort zur Verfügung. 
Betreuung Die pädagogische Betreuung der Lernenden wird auch außer-
halb des Unterrichts ermöglicht. 
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Individualisierung Die zeit- und ortsunabhängige Bereitstellung von Lernmedien 
unterstützt einen individualisierten Lernprozess (z.B. Auswahl 
der Themen / Schwerpunkte, Lerntempo, zeitlicher Lernauf-
wand, Arbeitsplatz). 
Interaktivität Der Einsatz von interaktiven Lernmedien (z.B. Simulationspro-
gramme) ermöglicht eine kognitive Verarbeitung der Lernin-
halte während des Lernprozesses. Diese Programme können 
beliebig oft aufgerufen werden.1 
Kommunikation Durch den Einsatz von e-Learning bzw. Social Software kann 
eine neue Art der Kommunikation zwischen den Lernenden 
untereinander bzw. den Lernenden und dem Tutor stattfinden. 
Lerninhalte e-Learning ermöglicht die Verfügbarkeit vieler Lerninhalte und 
Unterrichtsmaterialien, die miteinander vernetzt sind, für den 
Lernenden. Das ist für Lernende mit unterschiedlichem Vorwis-
sen relevant. Die Lerninhalte können beliebig oft wieder ver-
wendet und verteilt werden. 
Medienkompetenz Durch die Bearbeitung der unterschiedlichen Lerninhalte wird 
die Medienkompetenz im Unterricht verbessert, da der Um-
gang damit zur Gewohnheit wird. 
Medienvielfalt Lerninhalte können anschaulich durch neue Medien, wie Video, 
Animationen, Audio und Text präsentiert werden. Der beson-
dere Vorteil ist, dass beispielsweise durch den Einsatz von Fil-
men praxisbezogene Situationen beim Lernvorgang erzeugt 
werden, die sonst nicht möglich gewesen wären (z.B. Recovery 
einer defekten Festplatte in einem Speziallabor). Die Anschau-
lichkeit kann erhöht werden, wenn der Lernende sich Stand-
bilder ansieht bzw. sich das Video mehrmals ansieht (und zwi-
schendurch auch eine Pause einlegen kann) bzw. die Lernin-
halte beliebig oft wiederholt werden können. Durch den Ein-
satz unterschiedlicher Medien können auch unterschiedliche 
Lerntypen erreicht werden. 
Wissenskonstruktion Durch die Möglichkeit des Einsatzes von Weblogs, Wikis, MyVi-
deo, Skype, ICQ, Social Software und anderen Tools kann eine 
Wissenskonstruktion stattfinden. 
Zielgruppe e-Learning ermöglicht es, neue Zielgruppen (z.B. Personen, 
die beispielsweise keine Lehrstelle gefunden haben und sich 
für den Beruf interessieren) eine Vorstellung über die fachbe-
zogenen Unterrichtsinhalte zu ermöglichen. Es können somit 
neue Zielgruppen gewonnen werden, denen vorher kein Zu-
gang zu dieser Bildung möglich war. 
Rückmeldung Durch die neuen Medien wird ermöglicht, den Lernenden eine 
rasche Rückmeldung zu ihrem Lernfortschritt zu geben. 
                                            
1
  Nach Kerres (2001a) ist auch ein Buch durch das vor- und zurückblättern ein interaktives Medium. 
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Kürzere Lernzeiten Durch die individuelle Bearbeitung von Lerninhalten und der 
Möglichkeit, auch bereits bekannte Bereiche wegzulassen bzw. 
wenn eine Lernaufgabe beendet wurde, nicht auf andere war-
ten zu müssen sondern gleich weiterarbeiten zu können, resul-
tieren daraus möglicherweise kürzere Lernzeiten. 
Tabelle 1:  Potenziale von e-Learning (Vgl. Euler, 2004 & Mainka, 2002, S. 70, Kerres, 2001a, 
S. 108 f.) 
 
e-Learning sollte nicht als isoliertes Werkzeug im Unterricht eingesetzt werden, dass alle bishe-
rigen Unterrichtsmethoden ablöst, sondern soll an bestehende methodische Vorgehensweisen, 
Erfahrungen, Kenntnisse und Fertigkeiten von Lehrenden anknüpfen und als Erweiterung oder 
Verbesserung von bereits bestehenden Methoden eingesetzt werden. Die Lernenden können 
außerhalb des Unterrichts die Lerninhalte zeit- und ortsunabhängig (beispielsweise zur Prü-
fungsvorbereitung) nochmals wiederholen bzw. durcharbeiten. Durch den Einsatz von unter-
schiedlichen Medien bei der Wissensvermittlung kann der Lernende auswählen, welches Medi-
um er gerne verwenden möchte, um sein individuelles Lernziel zu erreichen. Durch den Einsatz 
von Foren bzw. Chats während des Unterrichts können die Lernenden untereinander kommuni-
zieren. Es können Diskussionen durchgeführt werden, deren Inhalte nachvollziehbar zu einem 
anderen Zeitpunkt durch den Lernenden wieder abgerufen werden können. Durch den Einsatz 
von e-mail kann jederzeit eine Frage an den Betreuer oder an andere Lernenden gestellt wer-
den. Es ist im Rahmen des Blended-Learnings ein synchrones Bearbeiten von unterschiedli-
chen Lerninhalten während des Unterrichts möglich, wobei Fragen an den Betreuer der Lern-
plattform (auch persönlich) gestellt werden können. Lerninhalte können angepasst und aktuali-
siert werden und stehen dem Lernenden sofort zur Verfügung. (Vgl. Nárosy & Riedler, 2007; 
Euler, 2004) 
Gerade im Berufsbereich der Informationstechnologien ist die „Aktualität“ der Lerninhalte be-
sonders wichtig, da das Wissen in kürzester Zeit veraltet ist. Durch den Einsatz herkömmlicher 
Medien wie Lehrbücher, Arbeitsblätter und Schüler-Mitschriften ist zwar dieses Wissen zu die-
sem Zeitpunkt, wo es bearbeitet wird, aktuell, aber wenn der Lernende sich zu einem späteren 
Zeitpunkt auf seine berufliche Abschlussprüfung vorbereitet oder dieses Wissen im Betrieb an-
wenden möchte, ist dieses Wissen möglicherweise schon veraltet. Durch den Einsatz von 
e-Learning könnte der Lernende beispielsweise auch zu einem späteren Zeitpunkt die „aktuel-
len Lerninhalte“ nochmals abrufen, um dieses Wissen konkret einzusetzen. Ein wichtiges Po-
tenzial von e-Learning ist, dass durch den Lernenden dadurch eine flexiblere Lernorganisation 
stattfinden kann. (Vgl. Czerwionka & de Witt, 2007) 
Die Potenziale von den digitalen Medien, insbesondere durch den Einsatz von e-Learning kön-
nen erst durch eine geeignete didaktische Konzeption und Umsetzung auf einer e-Learning-
Plattform ausgeschöpft werden. (Vgl. Tulodziecki, 2004; Kerres, 2001a).  
Der Einsatz von e-Learning führt nach Hasenpflug (2003) nicht automatisch zu besseren Lern-
ergebnissen: Das Wissen über die Vor- und Nachteile dieser Unterrichtsmethode seitens des 
Lehrers, der e-Learning verwenden möchte, ist notwendig für die erfolgreiche Verwendung im 
Unterricht. Es ist notwendig, die Lernprozesse der Lernenden und das Handeln der Lehrer unter 
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Nutzung der Potenziale von e-Learning sowie die Beachtung von aktuellen und zukünftigen 
Erfordernissen und Bedingungen des berufbezogenen EDV-Unterrichts in der beruflichen Bil-
dung so zu gestalten, dass individualisierte Lernprozesse ermöglicht werden, auch in Hinblick 
auf die Kompetenz zum lebenslangen, selbstgesteuerten Lernen seitens der Lernenden. Eine 
Möglichkeit hierfür ist der Einsatz von e-Learning als Lernsoftware, wo spezielle Module unter 
Berücksichtigung folgender Schwerpunkte angeboten werden: 
• Bedienung und Umgang mit dem neuen Werkzeug „e-Learning“ 
• Entwicklung berufsbezogener Medienkompetenz  
• Gestaltung der Lernmodule unter Berücksichtigung der bisherigen Forschungsergebnis-
se und Möglichkeiten der Förderung des selbstgesteuerten Lernens (Lernstrategietrai-
ning, individuelles Lerntempo, usw.) 
• Gestaltung der Lernmodule unter Berücksichtigung der Differenzierung (Lernaufgaben, 
Schwierigkeitsgrade) 
• Gestaltung der Lernmodule unter Berücksichtigung des Einsatzes unterschiedlicher Me-
dien (Audio, Video, Text)  
Durch e-Learning werden neue Wege für einen interaktiven Wissenserwerb eröffnet mit der 
Möglichkeit von unmittelbaren und individualisierten Rückmeldungen, beispielsweise bei Aufga-
ben und Übungen. Die Potenziale von e-Learning zur Visualisierung und Simulation von zu-
sammenhängenden Lerninhalten und Abläufen sowie die Möglichkeiten der hypermedialen 
Aufbereitung von Lerninhalten steigern die didaktische Qualität der Wissensvermittlung, da hier 
unterschiedliche Lerntypen angesprochen werden können. (Vgl. Mandl & Rothmeier, 2000) 
Mögliche Innovationspotenziale bei dem Einsatz von e-Learning wären auch möglich „bei … 
• der Erschließung neuer Zielgruppen, 
• der Unterstützung neuer Lehrmethoden und 
• dem Arrangieren neuer Lernsituationen.“ (Kerres, 2001a, S. 89) 
Neue Zielgruppen könnten auch Lernende anderer Schulen sein, neue Lehrmethoden könnten 
vielfältiger und individueller als bisher sein und neue Lernsituationen könnten auch schulüber-
greifend mit kooperativen Lernarrangements stattfinden. (Vgl. Bildung im Dialog, 2007).  
Für die Ausbildungsbetriebe ist beispielsweise der „Imageeffekt“ auch nicht unwesentlich, um 
die Bildungseinrichtung (Berufsschule) durch den Einsatz von e-Learning als „neu, innovativ 
und fortschrittlich“ darzustellen. (Vgl. Kerres, 2001a, S. 91). Computerbasiertes Lernen bringt 
für jüngere Lernende größerer Effekte als für ältere Lernende (Vgl. Schaumburg, 2003), wes-
halb der Einsatz von e-Learning an einer berufsbildenden Schule durch die großteils jüngere 
Zielgruppe sinnvoll erscheint. Als weitere Potenziale von e-Learning sind sicher eine „Steige-
rung der Lernmotivation“ sowie eine „Verkürzung der Lerndauer“, da beispielsweise bekannte 
Inhalte schneller bearbeitet werden können. (Vgl. Kerres, 2001a, S. 93 f.) 
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In naher Zukunft wird sich der Einsatz mobiler Endgeräte auf die Bedeutung von e-Learning 
noch positiver auswirken, da durch die geringen Kosten und den rasanten Technik-Fortschritt 
auch ein von Geräten wie Computer und Notebook unabhängiger Zugriff auf Lernressourcen 
möglich sein wird (Vgl. Kerres & Rottmann, 2006), weshalb auch hier neue Bildungschancen für 
eine breitere Zielgruppe erwartet werden. 
2.2. Fördern von Kompetenzen 
Beim Einsatz von e-Learning werden gewisse Selbstlernkompetenzen vorausgesetzt. Die e-
Learning-Plattform bietet auch Möglichkeiten, dass Selbstlernkompetenzen durch den Einsatz 
von e-Learning vermittelt werden können, damit die Lernenden dann die fachbezogenen Lern-
inhalte eigenständig bearbeiten können. Durch die Bearbeitung der Fachinhalte und auch durch 
den Einsatz von unterschiedlichen Sozialformen ist es möglich, z.B. Teamkompetenzen und 
Sachkompetenzen zu fördern bzw. weiterzuentwickeln. Die Medienkompetenzen könnten durch 
berufsbezogene Lerninhalte, die Medienkompetenzen vermitteln und auch Inhalte des Lehrpla-
nes für den Berufsbereich Informationstechnologie sind, verbessert werden. (Vgl. Euler, 2004) 
 
Abbildung 3: e-Learning als Methode zur Förderung unterschiedlicher  
Kompetenzschwerpunkte (Euler, 2004, S. 3) 
2.3. Zeit- und ortsunabhängiges Lernen, Lerngeschwindigkeit 
Durch den Einsatz von Informations- und Kommunikationstechnologien bietet e-Learning die 
Möglichkeit, zeit- und ortsunabhängig zu lernen, jedoch müssen bestimmte technische Vorraus-
setzungen gegeben sein, wie beispielsweise ein Computer mit einem Breitband-Internetzugang. 
Entscheidend ist auch der Lernort, da hier ein geeigneter Arbeitsplatz zur Verfügung stehen 
muss, um einen entsprechenden Zugriff auf die Lerninhalte zu haben.  (Vgl. Mair, 2004, S. 25) 
Der Lernende kann seine individuelle Lerngeschwindigkeit bestimmen und die Lerninhalte be-
liebig oft wiederholen. Lernende schätzen die Bearbeitungszeit der Lerninhalte oft höher ein als 
die Person, die die Lerninhalte konzipiert hat (siehe Kapitel 3.6.3.2 Lehr- und Lernzeit). In der 
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didaktischen Konzeption soll versucht werden einzuschätzen, wie viel Zeit den Lernenden zur 
Verfügung steht und wie viel Zeit notwendig ist, um die Lerninhalte angemessen zu bearbeiten. 
(Vgl. Kerres, 2000, S. 148)  
Als Betreuer kann man (bei Wiederverwendung der Lerninhalte) auf Erfahrungswerte zurück-
greifen, um eine optimale Zeiteinschätzung für eine angemessene Bearbeitung der Lerninhalte 
einzusetzen. (Vgl. Adelsberger, 2007) 
2.4. Kommunikation 
Durch den Einsatz von unterschiedlichen Kommunikationsmitteln, wie beispielsweise Chat oder 
ein Forum für Diskussionen, lassen sich auch räumlich bzw. örtlich entfernte Personen in solche 
Kommunikationsmöglichkeiten mit einbeziehen, das im herkömmlichen Unterricht nicht (so ein-
fach) möglich ist. Aufgrund des Einsatzes von unterschiedlichen Sozialformen kann auch hier 
eine Kommunikation insbesondere bei Unklarheiten, offenen Fragen oder anderen wesentlichen 
Informationen beim Betreuer oder anderen Lernenden eingeholt werden. Es ist besonders wich-
tig, dass die Lernplattform betreut wird und seitens des Betreuers in einem fix vorgegebenen 
Zeitrahmen (der dem Lernenden bekannt ist) die Antworten und weitere relevante Informationen 
dem Lernenden zur Verfügung gestellt werden. Die Kommunikation kann face-to-face, bei-
spielsweise beim Blended-Learning, oder per e-mail, Chat oder einer Videokonferenz beim e-
Learning auch an einem anderen Ort stattfinden. (Vgl. Euler, 2004, S. 4) 
Beim Einsatz von e-Learning können diese Kommunikationsformen kombiniert werden und je 
nach Situation adäquat eingesetzt werden. Eine Unterstützung der Lernenden kann einerseits 
vor Ort (Blended-Learning) oder andererseits über das Internet erfolgen, wo auch neue Formen 
der Lehrunterstützung wie e-Instruktion, e-Tutoring, e-Moderating bzw. e-Coaching entstehen. 
(Vgl. Czerwionka & de Witt, 2007, S. 101) 
Neue Formen der Lehrunterstützung 
e-Instruktion beinhaltet Aktivitäten eines oder einer Lehrenden im Netz, die 
der Unterweisung der Lernenden dienen, z.B. in Form von Te-
le-Teaching; 
e-Tutoring bezieht sich auf eine Lernumgebung, in der Lehrende dann zur 
Verfügung stehen, wenn die Studierenden im Prozess des 
selbstorganisierten Lernens mit traditionellen und/oder elekt-




bezieht sich auf Lernumgebungen, innerhalb derer die Lernen-
den über das Internet an einer Frage- oder Problemstellung 
arbeiten. Der Lernprozess wird dabei von einem oder einer 
Lehrenden über das Netz moderiert bzw. im Rahmen des Coa-
ching unterstützt. 
Tabelle 2:  Neue Formen der Lehrunterstützung (Czerwionka  & de Witt, 2007, S. 101) 
 
Die wichtigsten Kommunikationsformen, die beim e-Learning eingesetzt werden, sind Chat, 
e-mail und Diskussionsforen. (Vgl. Czerwionka  & de Witt, 2007, S. 101) 
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Im Rahmen einer synchronen Kommunikation bietet sich die Möglichkeit der Nutzung eines 
Chats, bei dem schriftliche Nachrichten - wie bei einer Unterhaltung - zu einem vereinbarten 
Zeitpunkt ausgetauscht werden. Diese Möglichkeit ist für Unterhaltungen mit einem kurzen In-
formationsaustausch gedacht. Weiters gibt es auch noch Audio- oder Videokonferenzen als 
synchrone Kommunikationsmittel, wobei hier bei den Videokonferenzen durch technisch be-
dingte Übertragungsverzögerungen möglicherweise das Tonsignal zeitverzögert etwas später 
als das Bildsignal übertragen wird, weshalb Lippenbewegungen von Personen in solchen Vi-
deoübertragungen möglicherweise nicht synchron wirken. (Vgl. Drecoll 2001, S. 40 & Glade, 
2003, S. 33) 
Günstiger ist es, die Videotechnik für die Übertragung eines Vortrages einzusetzen, da dann die 
Interaktion verstärkt auf einer unidirektionalen Kommunikation basiert, die einfacher zu koordi-
nieren ist. (Vgl. Kerres 2001, S. 263) 
Weitere Kommunikationswerkzeuge sind beispielsweise Groupware-Werkzeuge. „Instant Mes-
saging“ ist ein Dienst, der die Funktionen von Chat, Audio-, Videokonferenzen und einen un-
komplizierten Dateiaustausch mit einem System ermöglicht. Man kann „private Chat-Räume“ 
einrichten, deren Zugriff nur für eine vorher definierte Gruppe ermöglicht wird. Dadurch wird die 
Kommunikation innerhalb der Gruppe erleichtert. (Vgl. Glade, 2003, S. 33) 
Es besteht auch die Möglichkeit, ein virtuelles Seminar (Virtual Classroom) als Lernender zu 
besuchen, dass zu fixen Zeiten abgehalten wird und auch unterschiedliche Kontaktmöglichkei-
ten zur Verfügung stehen: 
• einzelner Lernender und Betreuer 
• Lerngruppe mit dem Betreuer 
• Lerngruppe ohne Betreuer 
So ein direkter Kontakt ist für die Lernenden ein hoher Motivationsfaktor und entscheidend für 
den Lernerfolg. Regelmäßige Termine für virtuelle Seminare sind empfehlenswert und die In-
tensität und Zeiträume sind auf die Zielgruppe und Lernziele abzustimmen. (Vgl. Weidmann, 
2001) 
Als asynchrone (zeitunabhängige) Kommunikationsmöglichkeiten bieten sich e-mail (elektroni-
scher Nachrichtenversand) und Newsgroups (virtuelle Diskussionsforen) an. Wenn ein Teil-
nehmer einen Beitrag in einem Diskussionsforum veröffentlicht, wird dieser anderen Teilneh-
mern zur Verfügung gestellt, die zu diesem Beitrag antworten können usw. das eine für alle 
Teilnehmer nachvollziehbare elektronische Diskussion darstellt (falls das Forum verwendet 
wird). In der Praxis werden die Newsgroups in Themenbereiche eingegliedert und unterstützen 
die internetbasierte Gruppenarbeit. (Vgl. Kerres, 2001a, S. 29) 
Eine weitere Möglichkeit der Kommunikation ist, abhängig von der eingesetzten Lernplattform, 
beispielsweise der Dialog, der eine 1:1 Kommunikation ermöglicht (z.B. zwischen Lehrenden 
und Lernenden oder den Lernenden untereinander). Solche Dialoge können vom Lehrenden 
oder Lernenden gestartet werden und eignen sich idealerweise für Fragen und Antworten, die 
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von mehreren, vorher festgelegten Lernenden eingesehen werden können. Bei Gruppen- oder 
Partnerarbeiten können beispielsweise auch Absprachen unter den Lernenden in dieser Form 
stattfinden. 
2.5. Elektronische Lernmaterialien 
Für die Lernenden wirken auf den ersten Blick elektronische Lerninhalte wie Videos, interaktive 
Computer(wissens)spiele, Ton- und Grafikeffekte und Tests (wo man sofort sein Ergebnis be-
kommt) viel motivierender als ein traditionelles Lehrbuch mit Lernaufgaben. Die Qualität der 
multimedialen Lernsoftware wird anhand folgender Faktoren bestimmt: 
Qualität einer Lernsoftware 
• einfache Navigation, die Lernwege vorgibt, aber auch eine individuell bestimmbare Aus-
wahl zulässt. 
• Multimediale Aufbereitung zur Unterstützung der Vermittlung des Lernstoffes. 
• Berücksichtigung unterschiedlicher Lerntypen. 
• Lernen ist unabhängig von festgelegten Lernorten möglich. 
• Möglichkeit zur Anpassung durch ein einfach zu handhabendes Autorenwerkzeug. 
• Online-Fähigkeit. 
Tabelle 3:  Qualität einer Lernsoftware (Weidmann, 2001, S. 2) 
 
Neben der digitalen Lernsoftware können auch andere Medien zum Einsatz kommen, wenn 
diese in einem sinnvollen Zusammenhang mit der didaktischen Konzeption stehen. (Vgl. Weid-
mann, 2001) 
2.6. Lernerfolgskontrolle 
e-Learning bietet auch neue Möglichkeiten der Lernerfolgskontrolle, die jeder Lernende indivi-
duell gestalten kann, beispielsweise durch Multiple-Choice-Tests, Lückentextfragen oder Re-
chenaufgaben. Es erfolgt eine unmittelbare Rückmeldung über das Ergebnis an den Lernen-
den. (Vgl. Mair, 2004) 
Durch den Einsatz von Lernaufgaben und elektronischen Dokumenten werden diese vom Be-
treuer korrigiert und innerhalb eines vorgegebenen Zeitraumes wird das Ergebnis dem Lernen-
den übermittelt. (Vgl. Hug, 2004) 
Die kognitive bzw. emotionale Aktivierung von Lernenden wird durch elaborierte Lernaufgaben 
(Fälle, Projekte, Probleme) gefördert. (Vgl. Kerres, 2004) 
2.7. Unterstützung von selbstgesteuerten (individualisierten) Lernen 
Durch die bereits beschriebenen Potenziale von e-Learning bietet sich im Bereich der berufsbil-
denden Schulen der Einsatz vom selbstgesteuerten (individualisierten) Lernen (siehe Kapitel 
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3. Selbstgesteuertes Lernen) an, insbesondere wenn man die Heterogenität der Lernenden 
berücksichtigt. Die Lernenden könnten unterschiedliche, auf ihr Vorwissen abgestimmte Lernin-
halte bearbeiten. Jedoch ist es notwendig, die Lernumgebung didaktisch so zu konzipieren, 
dass auch Selbstlernkompetenzen vermittelt werden, da dies eine notwendige Vorraussetzung 
für die erfolgreiche selbstgesteuerte Bearbeitung der unterschiedlichen Lernressourcen mit 
e-Learning ist. (Vgl. Euler, 2004, S. 2)  
Es wird neben der Individualisierung, bei der die Lernenden beispielsweise die Lerngeschwin-
digkeit, Lernwege, Lerninhalte und Lernergebnisse gemäß ihren Bedürfnissen und Kompeten-
zen selbst steuern können, auch noch eine Kollektivierung von Lernprozessen unterstützt. Die-
se Kollektivierung setzt ein Lernarrangement voraus, in dem spezifische Lernsituationen in Ab-
hängigkeit der Handlungen des Lernenden geschaffen werden. Beispielsweise wenn dem Ler-
nenden Rückmeldungen zu seinen Handlungen gegeben werden oder Wahlmöglichkeiten für 
den weiteren Lernweg ermöglicht werden, werden die Lernprozesse kollektiviert. Die Lernwege 
und –ergebnisse können von Lernenden wahrgenommen, reflektiert und dadurch genutzt wer-
den. Kollektivierung und Individualisierung treten jedoch nicht automatisch durch den Einsatz 
von e-Learning ein, sondern sind an bestimmte Voraussetzungen und Bedingungen gebunden. 
(Vgl. Fischer et. al. 2003, S. 7) 
2.8. Unterstützung von kooperativem Lernen 
Das kooperative Lernen ist dadurch gekennzeichnet, dass sich mindestens zwei Personen an 
einem Lernprozess beteiligen (Vgl. Slavin, 1995 & Dillenbourg, 1999) Die Lernenden kommuni-
zieren miteinander und unterstützen sich gegenseitig (Vgl. Bloh, 2002) „Das kooperative Lernen 
basiert somit auf einer Vielzahl möglicher Lern- und Kommunikationsprozesse, in denen soziale 
Aspekte eine zentrale Rolle spielen“. (Pütz, 2007, S. 18) 
Im Bereich der „Schule“ und des „Betriebes“ hat das kooperative Lernen jedoch unterschiedli-
che Bedeutungen. In Betrieben wird das kooperative Lernen beispielsweise durch „Projekt-
teams“ eingesetzt, um eine bestehende Aufgabe oder ein Problem möglichst effizient zu lösen. 
Die Schule hat die Aufgabe, bestimmte Lernziele zu vermitteln. Die Gruppenarbeit kommt zum 
Einsatz, wenn im Unterricht zwischenmenschliche, soziale Fähigkeiten neben inhaltlichen Lern-
zielen gefördert werden sollen. (Vgl. Walzik, 2004, S. 3) 
 
Abbildung 4: Kooperatives Lernen (Walzik, 2004, S. 4) 
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Beim kooperativen Lernen bewältigen mehrere Lernenden gemeinsam (kooperativ) bestimmte 
Aufgaben oder Probleme, um bestimmte Lernziele zu erreichen. Die Lernenden müssen ihre 
Tätigkeiten koordinieren und einzelne Gruppenmitglieder werden bestimmte Rollen und/oder 
Funktionen übernehmen. Die individuellen und gruppenbezogenen Interessen müssen berück-
sichtigt werden und die daraus resultierenden Konflikte müssen bewältigt werden. (Vgl. Walzik, 
2004, S. 4) 
Durch den Einsatz von e-Learning bietet sich – je nach didaktischer Konzeption – auch die 
Möglichkeit an, das kooperative Lernen und die damit verbundenen Teamkompetenzen zu för-
dern. Die Lernplattform ist didaktisch so zu gestalten, dass neben der Vermittlung von Lernin-
halten auch noch soziale Fähigkeiten während der Bearbeitung dieser Lerninhalte explizit ge-
fördert werden. (Vgl. Euler, 2004, S. 2) 
2.9. Ausblick auf Web 2.0 und e-Learning 
Die Konzeption einer e-Learning Umgebung war bisher für den Autor mit der Entwicklung von 
Lerninhalten für diese Plattform verbunden, über die dann die Lernenden diese Lerninhalte be-
arbeiten. Der Einsatz von e-Learning ist vergleichbar mit einer Insel im Internet, die Autoren mit 
Inhalten füllen, um sie für die Lernenden attraktiv zu gestalten. Die Lernenden kommunizieren 
aber oft über das Internet mit ihnen vertrauten Werkzeugen, die mit einer herkömmlichen e-
Learning-Plattform wenig gemeinsam haben. Manchen Autoren gelingt es nicht, die Lerninhalte 
so zu gestalten, wie es die Lernenden gerne hätten und daraus resultierend bleiben manche e-
Learning-Plattformen ein „Datengrab“ und das Geschehen spielt sich anderswo im Internet ab. 
(Vgl. Kerres, 2006) 
Wie bereits erwähnt, sucht sich der Autor für die Lerninhalte Informationen aus dem Internet 
zusammen, die gerade im IT-Bereich schon nach kurzer Zeit veraltet sind. Wäre es nicht bes-
ser, direkt das Internet zu nutzen, dass bereits eine Fülle an Daten und aktuellen Informationen 
in einer Form liefert, die ein Autor alleine nie liefern könnte? (Vgl. Kerres, 2006) 
e-Learning 1.0 e-Learning 2.0 
Lernumgebung = eine Insel im Internet mit 
Inhalten und Werkzeugen 
Lernumgebung = ein Portal im Internet mit 
Inhalten und Werkzeugen 
Lehrer überführt alle Ressourcen auf die In-
sel. 
Lehrer stellt Wegweiser auf, aggregiert Res-
sourcen 
Lerner nutzt die vorgegebenen Inhalte und 
Werkzeuge 
Lerner konfiguriert seine persönliche Lern- 
und Arbeitsumgebung 
Tabelle 4:  Vergleich e-Learning 1.0 und e-Learning 2.0 (Kerres, 2006, S. 6) 
 
e-Learning 2.0 wäre somit eine Lernplattform, die Wegweiser und auch vorgegebene Lerninhal-
te enthält, die bearbeitet werden können. In diesem Kontext wird der so genannte „Microcon-
tent“ interessant (Hug, Lindner & Bruck, 2005, zit. nach Kerres, 2006), bei dem kleine Wissens-
ressourcen von Unterrichtseinheiten in Webanwendungen den Lernenden bereitgestellt werden. 
Durch diese Veränderung wird eine Alternative zu Lernplattformen diskutiert, das „Personal 
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Learning Environment“ (Mosel, 2005, zit. nach Kerres, 2006), bei der eine Umgebung des Ler-
nenden Weblogs, Wikis und Portfolios enthält. In diesem Kontext werden jedoch neue, an-
spruchsvollere Kompetenzen der Lernenden notwendig sein. Das Personal Learning Environ-
ment sollte aber nicht zusätzlich verfügbar sein, sondern nach Kerres (2006) sollten diese neue 
Lernumgebungen auch Funktionen von herkömmlichen e-Learning-Plattformen wie die zeitge-
steuerte Bereitstellung von Lernmaterialen, Lernaufgaben, Online-Tests, Lerngruppen, Tutoren, 
aktueller Lernstatus u.a. integriert haben. (Vgl. Kerres, 2006) 
Nach Kerres (2006) lassen sich folgende Perspektiven für mögliche zukünftige e-Learning 2.0 
Umgebungen ableiten: 
Merkmale einer e-Learning 2.0 Lernumgebung 
1. e-Learning Umgebung bietet Wege ins Internet, die Lernenden Lerninhalte und Werkzeu-
ge zur Verfügung stellen. 
2. Grundlegende Lerninhalte sind Inhalte fremder Internetseiten und werden in die Lern-
plattform eingebunden. 
3. Komplexe Lerninhalte werden als Lernobjekt in die Lernplattform eingebunden. 
4. Eigene Informationen und Materialien werden als Feed bereitgestellt. 
5. Wissen wird geteilt und gemeinsam bearbeitet (Weblogs, Wikis, Foren, usw.). 
6. Wahl der externen Werkzeuge wird den Lernenden überlassen. 
7. Keine Unterscheidung zwischen Lern- und Arbeitsumgebung. 
8. Lernumgebung unterstützt soziale Gruppenprozesse und Gruppenbildung. 
9. Mitgliedschaft zur Community sollte für User und Mitglieder attraktiv sein. 
10. Lernergebnisse und Lernprozesse werden dokumentiert. 
11. Lernende werden zur Reflexion der Lernprozesse angeregt. 
12. Didaktik: Einstellung und Zusammenstellung von Lerninhalten, Lernaufgaben, Betreuung. 
13. Lehrende gehen mit gutem Beispiel voran und beteiligen sich aktiv an der Gestaltung der 
Lernumgebung durch die Beteiligung an Diskussionen, durch die Nutzung und Bekanntga-
be der von Lernenden verwendeten unterschiedlichen Wissens- und Kommunikations-
werkzeugen oder das Führen eines Weblogs. 
Tabelle 5:  e-Learning 2.0 (verändert nach Kerres, 2006, S. 12) 
 
Beim e-Learning 2.0 steht das aktive Lernen im Mittelpunkt und Lernende bringen sich aktiv in 
das Lerngeschehen ein, weil sie sich mit Aufgaben, Problemen und Projekten auseinanderset-
zen und im Portal sichtbare Lernergebnisse produzieren. (Vgl. Kerres, 2006, S. 14)  
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2.10. Einsatz von e-Learning in Schulen 
Im Bereich der Schulen wurde in Österreich das Projekt “Edumoodle” vom Bundesministerium 
für Unterricht und Kunst initiiert, das allen Lehrkräften von österreichischen Schulen einen kos-
tenlosen Betrieb einer Moodle-Plattform ohne einen eigenen schulinternen Server betreiben zu 
müssen, ermöglicht, um die Einsatzbereiche von e-Learning im Bereich der Schulen zu fördern 
und verbessern. (Vgl. Edumoodle, 2007) 
Ein weiterer Bereich, in dem e-Learning gefördert wird, ist das Projekt e-Fit Austria mit dem Pro-
jektschwerpunkt eEducation. In mehr als 150 Projekten an Schulen wurden Impulse für eine 
neue Lernkultur gefördert. Durch das Schulentwicklungsprojekt „e-Learning Cluster“ verwenden 
60 österreichische Schulen e-Learning-Plattformen und elektronische Lernmaterialien im tägli-
chen Unterrichtsgebrauch. 2.500 Lehrende und 20.000 Schüler/-innen sind mit über 300 fertig 
gestellten elektronischen Unterrichtssequenzen versorgt, die großteils im Internet unter 
http://www.e-teaching-austria.at/  [Stand: 11.07.2007] kostenlos und ohne Benutzerkennung 
abrufbar sind. (Vgl. Efit, 2007) 
Im Bereich der berufsbildenden Schulen hat Prüher (2007) einen Unterrichtsleitfaden für den 
Einsatz von Weblogs und Wikis an Berufsschulen entwickelt, der als Unterstützung für Lehrer 
dienen soll, die diese neuen Werkzeuge im Unterricht einsetzen möchten. Weblogs stellen eine 
lernerzentrierte Umgebung dar, da die Lernenden mehr Lernaktivitäten einsetzen, wie bei-
spielsweise die Auswertung von Kursmaterialien, das Explizieren von Wissen und das Auffin-
den von anderen Quellen zu den Lerninhalten. Es konnte nachgewiesen werden, dass diese 
Lernaktivitäten nach einigen Wochen, in denen die Lernenden diese Werkzeuge verwendet 
haben, zunahmen (Vgl. Mosel, 2005)  
2.11. Kritische Überlegungen zum Einsatz von e-Learning  
Kritisch betrachtet hat der Einsatz von e-Learning auch Nachteile, wie beispielsweise eine hö-
here Abbrecherquote bei den Lernenden. Weiters können sich die Lernenden auch leicht ab-
lenken lassen, wenn sie den Computer bzw. das Internet nicht für Lernzwecke verwenden. Es 
könnten Lernende mit der Bearbeitung von Lerninhalten oder Lernaufgaben überfordert oder 
gelangweilt sein. Mit der Planung, Organisation und Durchführung ihres eigenen Lernens könn-
te die Zielgruppe überfordert sein. Hier ist insbesondere eine sorgfältige Planung und Durchfüh-
rung der mediendidaktischen Konzeption gefragt, um diese Effekte zu minimieren und entspre-
chende Motivationsanreize zu schaffen, die sich positiv auf das Lernverhalten auswirken. 
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2.12. Zusammenfassung 
Durch den Einsatz von e-Learning werden Möglichkeiten geboten, die herkömmliche Unter-
richtsmethoden noch zusätzlich fördern können. Beim e-Learning sind bestimmte Selbstlern-
kompetenzen notwendig, die der Lernende erwerben oder mitbringen muss. Durch das zeit- 
und ortsunabhängige Lernen und die individuelle Bestimmung der Lerngeschwindigkeit durch 
den Lernenden können Lernprozesse individueller gestaltet werden. Es werden verschiedene 
Kommunikationsmöglichkeiten angeboten und elektronische Lernmaterialien zur Verfügung 
gestellt, die der Lernende je nach Bedarf einsetzen kann. Die Lernerfolgskontrolle kann durch 
den Lernenden selbst erfolgen. Es wird individualisiertes und kooperatives Lernen unterstützt, 
wenn die didaktische Konzeption auf diese Ziele abgestimmt ist. Ferner wurde auch auf die zu-
künftige Entwicklung von Lernplattformen mit Web 2.0 eingegangen, in der die Lerninhalte nicht 
nur vom Autor produziert werden, sondern auch von den Lernenden selbst und diese sich ihre 
Lernumgebung entsprechend anpassen können. Im Bereich der Schulen wird e-Learning be-
reits eingesetzt und die Verwendung dieses Werkzeuges durch den Lehrer im Unterricht wird 
auch durch das Bundesministerium entsprechend gefördert. Im nachfolgenden Kapitel zum 
selbstgesteuerten Lernen werden einige Potenziale von e-Learning aufgegriffen und unter dem 
Einsatz des selbstgesteuerten Lernens betrachtet, insbesondere im Einsatzbereich der berufs-
bildenden Schulen. Kritisch betrachtet ist eine sorgfältige Planung und Durchführung der me-
diendidaktischen Konzeption erforderlich, um negative Effekte zu minimieren. 
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3. Selbstgesteuertes Lernen  
 
 
Abbildung 5: Selbstgesteuertes Lernen 
 
In diesem Kapitel werden die Grundlagen des Konstruktes des selbstgesteuerten Lernens auf-
gearbeitet, um eine Basis für die didaktische Konzeption einer e-Learning-Plattform, die selbst-
gesteuertes Lernen ermöglicht, zu schaffen. Im ersten Teil werden Gründe für den Einsatz von 
selbstgesteuertem Lernen (3.1) erläutert. In der Einleitung werden Definitionen, Grundgedan-
ken, Vorraussetzungen und Zielsetzungen für das selbstgesteuerte Lernen vorgestellt (3.2). 
Weiters werden kritische Überlegungen zum Einsatz des selbstgesteuerten Lernens erläutert 
(3.3). Dann werden aktuelle Theorien und Grundlagen zum selbstgesteuerten Lernen aus dem 
Bereich der motivationalen, kognitiven und metakognitiven Komponenten aufgegriffen, um zu 
verdeutlichen, aus welchen theoretischen Ansätzen sich die gegenwärtige Vorstellung des 
„selbstgesteuertes Lernen“ zusammensetzt (3.4). Nach Abschluss dieser Theorien erfolgt im 
nächsten Teil die Aufarbeitung von empirischen Belegen zum selbstgesteuerten Lernen für den 
Einsatz an berufsbildenden Schulen (3.5). Daraufhin werden Möglichkeiten zur Förderung des 
selbstgesteuerten Lernens betrachtet (3.6). Anschließend werden Lernumgebungen, die selbst-
gesteuertes Lernen fördern, behandelt (3.7). Am Ende erfolgt eine Zusammenfassung dieses 
Kapitels (3.8). 
3.1. Gründe für den Einsatz von selbstgesteuertem Lernen 
Im Bereich der Berufsausbildung ist die Fähigkeit, dass zukünftige Absolventen von berufsbil-
denden Schulen über Selbstlernkompetenzen und die Fähigkeit zum selbstgesteuerten Lernen 
besitzen, eine der wichtigsten Aufgaben der zukünftigen Bildungspolitik (Rosenberger, 2007), 
weshalb diese Kompetenzen für das berufliche lebenslange Lernen von Fachkräften gefordert 
werden. Aufgrund dieser Erkenntnis hat die wissenschaftliche Forschung um die Thematik des 
selbstgesteuerten Lernens in den letzten Jahren erheblich an Bedeutung gewonnen (Vgl. Lang 
& Pätzold 2006, S. 9)  
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Folgende Gründe sind für den Einsatz des selbstgesteuerten Lernens ausschlaggebend: 
Gründe für den Einsatz von selbstgesteuertem Lernen 
1. Wissensexplosion und Wissensveraltung 
2. Informations- und Kommunikationstechniken 
3. Wissenschaftsinterne Perspektivenwechsel 
4. Interesse an außerschulischen Lernformen 
5. Selbststeuerung ist in allen Stufen des Bildungssystems wichtig 
Tabelle 6:  Gründe für den Einsatz von selbstgesteuertem Lernen (Vgl. Friedrich, 2007, S. 1) 
 
Im Bereich der berufsbildenden Schulen wird es daher immer wichtiger, durch geeignete Rah-
menbedingungen das selbstgesteuerte Lernen bei den Schülern durch bestimmte Lern- und 
Organisationskonzepte zu fördern, das von den Lehrkräften auch didaktische und methodische 
Kompetenzen erfordert. Es ist zu erwarten, dass aufgrund der demografischen Entwicklung 
immer mehr Berufsschüler mit schlechteren Lernvoraussetzungen in diese Schulform einstei-
gen werden, weshalb gerade diese Zielgruppe für das berufliche selbstgesteuerte Lernen befä-
higt werden muss. (Vgl. Lasko, 2006, S. 4) 
3.2. Definitionen und Begriffsklärung 
Selbstgesteuertes Lernen wird im deutschen Sprachraum auch als selbstreguliertes, selbstini-
tiertes, flexibles, erfahrungsorientiertes, selbstorganisiertes, autonomes, autodidaktisches, in-
formelles, selbständiges, eigenständiges, individualisiertes oder selbstbestimmtes Lernen ver-
zeichnet (Vgl. Schreiber, 1998) Die Definitionen zum selbstgesteuerten Lernen sind bei den 
unterschiedlichen Autoren nicht gleich, aber doch ähnlich aufgebaut. In der wissenschaftlichen 
Literatur findet man kein Konstrukt zum selbstgesteuerten Lernen. Je nach Definition werden 
daher unterschiedliche Bereiche dieses Konzepts betont. 
Selbstgesteuertes Lernen ist ein Prozess, bei dem der „Lerner - mit oder ohne Hilfe anderer - 
initiativ wird, um seine Lernbedürfnisse festzustellen, seine Lernziele zu formulieren, menschli-
che und materielle Ressourcen für das Lernen zu identifizieren, angemessene Lernstrategien 
zu wählen und zu realisieren und um die Lernergebnisse zu evaluieren“. (Knowles 1980, zitiert 
nach Friedrich & Mandl, 1997) 
Selbstgesteuertes Lernen gibt laut Dohmen (1999) Lernenden die Möglichkeit, basierend auf 
ihren individuellen Voraussetzungen und Bedürfnissen, eine „angemessene Mischung von indi-
viduellen und sozialen, selbst-  und fremdorganisierten, situativen und systematischen Lernen 
zu bestimmen.“ 
Nach Simons (1992, S. 251) wird die Fähigkeit, selbstgesteuert zu Lernen als „das Ausmaß, an 
dem eine Person fähig ist, ihr eigenes Lernen – ohne Hilfe anderer Instanzen – zu steuern und 
zu kontrollieren.“ definiert. Es ist notwendig, dass das Lernen nicht nur vorbereitet und durchge-
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führt wird sondern das auch die Lernergebnisse beurteilt werden. Die Motivation und Konzent-
ration muss während des Lernprozesses erhalten bleiben. 
Konrad (2003) nennt vier Merkmale und Vorraussetzungen für selbstgesteuertes Lernen: 
Selbststeuerung, Motivation / Willen, Freiräume, Fähigkeiten / Wissen. 
Deitering (1995) sieht vier Komponenten für selbstgesteuertes Lernen als konstitutionell an: 
 „Lernziele 
 Operationen und Strategien der Informationsverarbeitung 
 Zielorientierte Kontrollprozesse (Vergleich, Bewertung, Auswertung und Rückmeldung) 
 Manipulierbarkeits- und Offenheitsgrad der Lernumwelt.“ 
Dietrich (1999) nennt (ähnlich) folgende Komponenten: 
 „das Ziel des Lernprozesses 
 die Inhalte des Lernprozesses 
 die Lernregulierung 
 den Lernweg“ 
Die Selbststeuerung des Lernens betrifft nach Gnahs (1998, S. 62), die „Freiheitsgrade 
 in der Entscheidung für Lernprojekte, 
 in den Prioritäten der Lernbedürfnisse und Interessen, 
 in der Begründung der Lernziele, 
 in der Nutzung von Lernmedien und Lernhilfen 
 in der Bevorzugung von Lernstilen und Lernstrategien 
 in der Bewertung der Lernergebnisse.“ 
Siebert (1994) unterscheidet die Selbststeuerung des Lernens je nach der Lernart: angeleitetes, 
organisiertes, institutionalisiertes, intentionales Lernen, implizites, informelles Lernen, latentes 
Lernen, autodidaktisches Lernen, computerunterstütztes Lernen, etc. 
Selbstgesteuertes Lernen stellt kein Einzellernen dar, sondern das Lernen wird in vielfältige 
Kommunikationsprozesse integriert, wo auch die Wichtigkeit selbstgesteuerter Gruppenarbeit 
hervorgehoben wird. (Vgl. Dohmen, 1998, S. 1) 
Candy (1991) berücksichtigt in seiner Theorie neben metakognitiven und volitionalen Ansätzen 
auch noch Ansätze, die sich auf die Selbstwirksamkeit des Lernenden beziehen. Ein Lernender, 
der selbstgesteuertes Lernen praktiziert, verfolgt folgende unterschiedliche Ansätze des Ler-
nens: 
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• „Der Lerner ergreift selbst die Initiative, um seine Lernbedürfnisse bzw. Lerndefizite 
selbst zu bewältigen. 
• Der Lerner setzt sich selbst die Lernziele und entwirft die dazugehörigen Pläne, damit er 
sein Lernziel erreicht. 
• Der Lerner selbst greift, abhängig von seiner jeweiligen Lernsituation, auf verschiedene 
Formen der Unterstützung bzw. Lernhilfen zurück. 
• Der Lerner selbst verfolgt und überprüft seinen Lernprozess kontinuierlich. 
• Der Lerner ist in der Lage sein Lernziel auch durchgehend zu verfolgen. 
• Der Lerner verfügt über eine realitätsnahe Einschätzung seiner eigenen Schwächen und 
seiner Grenzen. 
• Der Lerner verfügt über ein positives Selbstbild, ist sich seiner Stärken, Fähigkeiten und 
seiner Motivation bewusst.“ (Pieter, 2003, S. 19 f.) 
 
Nach Lang & Pätzold (2004) ist das selbstgesteuerte Lernen eine Lernform, bei dieser der Ler-
nende einen oder mehrere Bestandteile des Lernprozesses selbständig auswählt. Diese Be-
standteile können Methoden, Ziele, Inhalte, Lernstrategien oder Ressourcen sein. In der Praxis 
bedeutet das für die Anwendung im Bereich der berufsbildenden Schulen, dass hier aufgrund 
des Lehrplanes nicht eine völlige Wahlfreiheit in Bezug auf Lernziele, Lerninhalte, Lernzeiten 
und Lernprozesse gegeben ist.  
In Bezug auf Lernziele und Lerninhalte bietet der Einsatz von selbstgesteuertem Lernen die 
Möglichkeiten, den Lernenden individuelle Schwerpunkte setzen zu lassen (siehe Kapitel 
5.7.2. Zeit- und Contentfahrplan Curriculumentwicklung) und ihm auch (wenn der Lehrstoff nicht 
aufbauend ist) eine freie Wahl bei der Reihenfolge der Bearbeitung der Themenbereiche, des 
Lerntempos und der Schwierigkeitsgrade selbst steuern zu lassen. 
 
Abbildung 6: Selbstgesteuertes Lernen auf dem Kontinuum zwischen absoluter Autonomie 
und vollständiger Fremdsteuerung (Lang & Pätzold, 2004, S. 5) 
 
Aufgrund dieser eingeschränkten Wahlmöglichkeiten ist das selbstgesteuerte Lernen auf einem 
Kontinuum zwischen „absoluter Autonomie (Selbststeuerung)“ und „vollständiger Fremdsteue-
rung“ anzusiedeln. Beim selbstgesteuerten Lernen wählt der Lernende verschiedene Bereiche 
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seines Lernprozesses selbst aus (z.B. Methoden der Wissensvermittlung, Lernziele, Lerninhal-
te, differenzierte Lernaufgaben, individuelle Lernstrategien, Ressourcen). (Vgl. Lang & Pätzold 
2004, S. 4-5) 
Ein hohes Maß an Selbststeuerung wird dann ausgeübt, wenn ein Lernangebot den Lernenden 
Möglichkeiten zum selbstgesteuerten Lernen anbietet und die Lernenden auch von diesen Mög-
lichkeiten Gebrauch machen. 
Nach BMBF (1998) wird versucht, ein Lernarrangement in Bezug auf die Komponenten „selbst-
gesteuertes Lernen“ oder „fremdgesteuerten Lernen“ einzuteilen: 
 
Abbildung 7: Komponenten zur Charakterisierung von Lernarrangements hinsichtlich des An-
teils von „selbstgesteuertem Lernen“ und „fremdgesteuerten Lernen“ (Quelle: BMBF, 1998) 
 
Lernen ist sowohl selbst- als auch fremdgesteuert (Lang & Pätzold 2004; Konrad & Traub, 
1999; Pekrun & Schiefele, 1996; Prenzel, 1993; Simons, 1992) Eine Reinform des selbstge-
steuerten Lernens (gemessen an diesen Polen) wird es gerade im Schulbereich, wie bereits 
erwähnt, nicht geben, da Lehrinhalte und Lernziele großteils durch den Lehrplan vorgegeben 
sind bzw. eine gewisse Orts- und Zeitabhängigkeit aufgrund des Stundenplanes gegeben ist. Je 
mehr Pole im Unterricht im Bereich des selbstgesteuerten Lernens liegen, desto eher findet ein 
„selbstgesteuerter Lernprozess“ im Unterricht statt. (Vgl. BMBF, 1998) Der Einsatz des selbst-
gesteuerten Lernens schließt die Nutzung von (fremd)organisierten Lernangeboten und fremder 
Unterstützung bzw. Hilfestellung nicht aus. (Lang & Pätzold 2004; Konrad & Traub 1999, S. 11 
ff.; Dohmen 1999, S. 30.), insbesondere da Lerninhalte und Lernaufgaben durch den Lehren-
den vorgeben werden. 
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Alle Definitionen haben gemeinsam, dass die Selbstaktivität der Lernenden im Vordergrund 
steht. Durch die Selbstbestimmung bei den Lernzielen und Lerninhalten bzw. die Organisation 
und Selbststeuerung des Lernprozesses steht der Lernende im Mittelpunkt des Geschehens 
und nicht der Lehrende.  
Selbstgesteuertes Lernen ist kein exakter, operationalisierbarer Begriff, sondern ein Konstrukt, 
das unterschiedliche Varianten zulässt. Das Konzept ist nicht neu, sondern die Aufmerksamkeit 
und das bildungspolitische Interesse daran. In dieser Arbeit wird vorwiegend der Begriff „selbst-
gesteuertes Lernen“ verwendet. 
3.3. Kritische Überlegungen zum Einsatz des selbstgesteuerten 
Lernens an Schulen 
 „Der Begriff der Selbststeuerung beim Lernen enthält ein anschauliches Bild: Der Lernende 
sitzt selbst am Steuer und fährt sein (Lern-) Auto selber, kein anderer tut dies […]. Und da fan-
gen die Probleme an: Er kennt nicht einmal die wichtigsten Begriffe (verwechselt Lenkrad und 
Steuerrad). Kann er überhaupt selber steuern? Beherrscht er die notwendigen Techniken, die 
Regeln, weiß er überhaupt, wohin er will? Kennt er Ziele, Wege, beherrscht er die nötigen Fer-
tigkeiten zum Selbststeuern, kann er mit den Ressourcen (»Treibstoff«) sinnvoll umgehen, lässt 
er sich Ablenken beim Selbststeuern, kann er seinen Stil des Fahrens überprüfen, ist er sich 
überhaupt sicher, dass ihn nicht eine fremdgesteuerte Fahrt viel schneller und sicherer ans Ziel 
gebracht hätte? Ja, hat er überhaupt den qualifizierenden Führerschein für die Selbststeue-
rung? Die Bezüge zum Lernen in der Schule schimmern durch: Kann man Lernenden das über-
lassen, was eigentlich Aufgabe der Lehrer wäre? Können sie wirklich selbst ihre eigenen Lehrer 
sein? Sollen sie nicht erst für das qualifiziert werden, was bei der Selbststeuerung bereits vor-
ausgesetzt wird? Müssen sie nicht instruiert werden, um lernen zu können?“ (Gudjons, 2003)  
Dieses Beispiel lässt sich gut in den Unterricht integrieren: Es kann nicht vorausgesetzt werden, 
dass Lernende automatisch „selbstgesteuert Lernen“ können, sondern es müssen, wie bereits 
erwähnt, bestimmte Faktoren (beispielsweise der Erwerb von Selbstlernkompetenzen) berück-
sichtigt werden, damit der Einsatz vom selbstgesteuerten Lernen für Lernende eine positive 
Auswirkung auf das Lernverhalten hat. 
Weiters können sich in der Praktizierung des selbstgesteuerten Lernens im schulischen Kontext 
bestimmte Einschränkungen ergeben, insbesondere dann, wenn Lernende ungünstige Lernvor-
aussetzungen haben, wie beispielsweise „geringes Wissen, geringe Intelligenz oder hohe 
Ängstlichkeit“ (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1997, S. 379), da bei diesen Lernenden lehrer-
zentrierte (fremdgesteuerte) traditionelle Unterrichtsformen effektiver sind. Im Bereich des Lern-
verhaltens können sich weitere Einschränkungen im Bereich des Lernverhaltens ergeben „bei-
spielsweise durch die Fixierung auf Misserfolgserlebnisse, ein reproduktives statt konstruktives 
Lernverständnis, das Festhalten an gewohnten Lernstrategien, die mangelnde Übung, sich so-
zusagen selbst gegenüber „Lehrtätigkeiten“ zu übernehmen (Vgl. Simons, 1992)“ (Behrmann & 
Schwarz, 2003, S. 71) 
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Dubs (1997) hat in seiner Studie herausgefunden, dass besonders leistungsschwache Schüler 
durch einen vorwiegend auf selbstgesteuertes Lernen ausgelegten Unterricht weiter benachtei-
ligt werden. Auch unterschiedliche andere Studien haben herausgefunden, dass der Einsatz 
von selbstgesteuerten Lernen bestehende Benachteiligungen im Bereich der Bildung noch zu-
sätzlich verstärken kann. (Vgl. Arnold & Lehmann, 1998; Kuwan, 1998; Weber, 1998)  
Selbstgesteuertes Lernen wird im Kontext Schule als Relation gesehen, die Lernstrategien und 
schulische Leistungen (Lernleistungen) in Zusammenhang bringt. (Vgl. Arbinger & Jäger, 1995, 
S. 7) Pintrich & De Groot (1990, S. 37) haben Korrelationen zwischen schulischen Leistungen 
und dem Einsatz von Strategien des selbstgesteuerten Lernens empirisch nachgewiesen, wes-
halb hieraus die Schlussfolgerung gezogen wird, dass insbesondere den leistungsschwachen 
Schüler-/innen unbedingt Selbstlernkompetenzen und deren adäquate Anwendung zu vermit-
teln sind. 
Jeder Lerntyp hat auch nicht einen Zugang zur Selbststeuerung seines Lernprozesses. „Theo-
retiker“ haben eine hohes Interesse und die Fähigkeit, selbstgesteuertes Lernen anzuwenden. 
Musterschüler, unsichere und gleichgültige Lernende, die nur dann lernen, wenn sie dazu in-
struiert werden und es notwendig ist zu lernen, sind eher Lerntypen, die selbstgesteuertes Ler-
nen im Gegensatz zu traditionellen Lernformen nicht bevorzugen (Vgl. Schrader, 1996, S. 177 
ff.) 
Die Tatsache, dass es diese Einschränkungen im Bereich der Schulen gibt, bedeutet aber nicht, 
dass selbstgesteuertes Lernen beim Vorliegen dieser Vorraussetzungen unmöglich wird. Es 
müssen jedoch den Lernenden bestimmte Fähigkeiten vermittelt werden, bevor selbstgesteuer-
tes Lernen erfolgreich eingesetzt werden kann, wie beispielsweise metakognitive Kompetenzen 
(siehe Kapitel 3.4 Theorien des selbstgesteuerten Lernens). (Vgl. Behrmann & Schwarz, 2003, 
S. 72) Metakognitiv bedeutet, dass der Lernende ein Wissen über sein Wissen (Informations-
verarbeitung, Lernaufgaben, kognitive Strategien) hat und in der Lage ist, sich selbst bei der 
Bearbeitung einer kognitiven Lernaufgabe zu beobachten und die Lern- und Denkprozesse ef-
fektiv organisieren und anzuwenden zu können. In der aktuellen wissenschaftlichen Diskussion 
zum selbstgesteuerten Lernen ist die Metakognition ein wichtiger Bereich. (Vgl. Astleitner, 2003, 
S. 15) 
3.4. Theorien des selbstgesteuerten Lernens 
3.4.1. Motivation 
In der wissenschaftlichen Literatur findet man kein einheitliches Konstrukt zum Thema Lernmo-
tivation, sondern man findet unterschiedliche Definitionen, Konzepte und Theorien darüber. 
Durch die Motivation werden Lernaktivitäten ausgelöst, diese angetrieben, aufrechterhalten und 
in eine bestimmte Richtung gelenkt. Der Lernende wird so weit gebracht, dass er eine bestimm-
te Lernleistung erbringt (Vgl. Luzens, 2006) Eine solche Handlung wird von Deci & Ryan (1993) 
als intrinsisch motiviert bezeichnet, da sie um der Sache selbst willen in Gang gesetzt wird.  
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Ob bei einem Lernenden kognitive und metakognitive Strategien aktiviert werden, hängt von 
den individuellen und motivationalen Bedingungen des Lernenden ab. Bei der Aufgabenaus-
wahl werden motivationale Bedingungen wie die Aufgabenauswahl (Wahl des Schwierigkeits-
grades und Inhaltes der Aufgabe), die Auswahl kognitiver Lernstrategien (Wiederholungs- und 
Elaborationsstrategien) und das Ausmaß an Ausdauer bzw. Anstrengung sich auf das Lernver-
halten auswirken (s. Garcia & Pintrich, 1994; Krapp, 1992; Palmer & Goetz, 1988) 
Die Selbstbestimmungstheorie von Deci & Ryan (1993) unterscheidet verschiedene Arten von 
Motivation, die vom Ausmaß der Selbstbestimmtheit abhängen. Die Grundlage dieser Theorie 
sind drei Phasen des Lernprozesses und sie ist insbesondere auf das selbstgesteuerte Lernen 
ausgerichtet. Deci & Ryan (1993) gehen davon aus, dass es drei angeborene psychologische 
Bedürfnisse gibt, die für die Entstehung von Lernmotivation entscheidend sind: 
• „das Bedürfnis nach Kompetenz und Wirksamkeit,  
• das Bedürfnis nach Autonomie und Selbstbestimmung und  
• das Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit und sozialer Zugehörigkeit.“ 
Die intrinsische Motivation (z.B. Interesse und Schwierigkeitsgrad einer Lernaufgabe) ist selbst-
bestimmt, weshalb die Handlung einer Person intern wahrgenommen wird. Bei der extrinsi-
schen Motivation (z.B. gute Note) werden diese Auslöser außerhalb einer Handlung wahrge-
nommen, weshalb die Selbstbestimmtheit einer solchen Handlung niedriger ist. (Vgl. Deci & 
Ryan, 1993) 
Bisherige Forschungsergebnisse (Lens et al, 2005, Locke & Latham, 1990, Bandura, 1986) ha-
ben bewiesen, dass motivationale Prozesse beim Lernen stark durch die Lernziele beeinflusst 
werden können. Wenn ein Lernender eine Lernaufgabe bearbeitet, können durchaus beide Mo-
tivationsformen gleichzeitig auftreten, weil dieser beispielsweise einerseits an den Lerninhalten 
interessiert ist und andererseits eine gute Note erhalten möchte. 
Deci & Ryan (1993) und Prenzel (1996, 2001) haben deshalb zwei Grundformen der Lernmoti-
vation in sechs verschiedene Motivationsformen aufgeteilt: 
 
Abbildung 8: Motivationsbegriffe in der Selbstbestimmungstheorie nach Prenzel (1996, 2001, 
  ursprünglich bei Deci & Ryan, 1993) 
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Prenzel (1996, 2001) hat in seinen empirischen Untersuchungen herausgefunden, dass die 
Lernergebnisse von extrinsisch motivierten Studenten stark von dem für diese Studenten emp-
fundenen Grad an Selbstbestimmung abhängen. Je weniger eine Lernleistung von den Studen-
ten als kontrolliert empfunden wurde, desto besser war das erzielte Lernergebnis. (Vgl. Luzens, 
2006) 
Es führen nicht nur intrinsisch motivierte Tätigkeiten zu einem besseren Wohlbefinden, sondern 
auch frei gewählte Tätigkeiten, die der Person wichtig sind, auch wenn diese nicht intrinsisch 
motivierend sind. Die Selbstbestimmung beim Lernen ist nach Deci und Ryan (1993) an zwei 
grundlegende Voraussetzungen gebunden: 
1. „Der Lernende muss sich als kompetent für die angestrebte Lernleistung erleben. 
2. Der Lernende muss sich als autonom gegenüber dem Lernprozess erleben.“ 
Das bedeutet, dass der Lernende subjektiv denkt, dass er die eigene Lernleistung und den 
Lernerfolg beeinflussen kann und persönliche Vorstellungen und Erfahrungen in seinen Lern-
prozess einbringen kann. (Vgl. Luzens, 2006) Lernumgebungen, die diese Bedürfnisse nach 
Kompetenz und Autonomie unterstützen, fördern selbstgesteuertes Lernen. (Prenzel, 1993) 
Zur Förderung der intrinsischen Motivation stehen im Mittelpunkt des Unterrichts nach Gudjons 
(1993) „authentische Themen (d. h. lebensnah aus der Wirklichkeit der Schüler und Schülerin-
nen), realistische Aufgaben und Probleme, die situiert sind (d. h. auf den Lebenskontext bezo-
gen und wenig vorstrukturiert), multiple Kontexte (Probleme, die aus möglichst unterschiedli-
chen Perspektiven betrachtet werden), kooperative Arbeitsformen (vom reziproken Lernen in 
Tandems bis zu verschiedenen Arten der Gruppenarbeit) und nicht zuletzt die Förderung der 
intrinsischen Motivation und der Schülerinteressen“. 
Nach Deci & Ryan (1993, S. 225) geht die Selbstbestimmungstheorie davon aus, „dass sich 
motivierte Handlungen nach dem Grad ihrer Selbstbestimmung bzw. nach dem Ausmaß an 
Kontrolliertheit unterscheiden lassen. Manche Handlungen erlebt man als frei gewählt, sie ent-
sprechen den Zielen und Wünschen des individuellen Selbst. Andere werden dagegen als auf-
gezwungen erlebt, sei es durch andere Personen oder durch intrapsychische Zwänge. In dem 
Ausmaß, in dem eine motivierte Handlung als frei gewählt erlebt wird, gilt sie als selbstbestimmt 
und autonom. In dem Ausmaß, in dem sie als aufgezwungen erlebt wird, gilt sie als kontrolliert. 
Selbstbestimmtes und kontrolliertes Verhalten definieren somit die Endpunkte eines Konti-
nuums, das die ‚Qualität’ oder ‚Orientierung’ einer motivierten Handlung festlegt.” 
Es werden vier Formen der extrinsischen Motivation nach Deci & Ryan (2000) unterschieden. 
„Das sind die sog. externale Regulation, Introjektion, Identifikation und Integration, die sich im 
Ausmaß der erfahrenen Selbstbestimmung voneinander unterscheiden. Als nicht selbst be-
stimmt bzw. fremd bestimmt, gelten dabei die externale Regulation und die Introjektion, weil das 
ungeliebte Handeln aufgrund von äußeren bzw. inneren Zwängen erfolgt. Als Beispiel für einen 
äußeren Zwang kann der Schüler gelten, der nur der Anerkennung wegen arbeitet und bei-
spielhaft für einen inneren Zwang steht der Schüler, der arbeitet, um sein schlechtes Gewissen 
zu beruhigen. Bei der Identifikation und Integration handelt es sich dagegen um selbst bestimm-
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te Formen der extrinsischen Motivation. Kennzeichnend für die Identifikation ist, dass die unge-
liebte Tätigkeit als notwendig für ein persönlich bedeutsames Ziel erkannt wird.“ (Zumkley-
Münkel, 2007, S. 1 f.) Als Beispiel kann ein Schüler genannt werden, der freiwillig Program-
miersprachen lernt, weil es ihm persönlich wichtig ist, selbst ein Spiel programmieren zu kön-
nen. Integration ist, wenn jemand beispielsweise sich in einem Studium selbst verwirklichen 
möchte und auch für die Familie da ist, beide Wünsche vereinbaren muss und beide Formen 
reibungslos koexistieren. „Die Bevorzugung dieser Form begründen Deci & Ryan (2000, S. 63) 
mit Ergebnissen aus empirischen Untersuchungen, in denen „mannigfache adaptive Vorteile" 
als Korrelate einer autonomen extrinsischen Motivation, wie der Identifikation, ermittelt werden 
konnten. Solche empirisch belegten Vorteile sind: Spaß an der Schule, positive Bewältigungs-
stile, höhere Bereitschaft sich zu engagieren, bessere Leistung, weniger Schulabbrüche, höhe-
re Lernqualität und höheres Wohlbefinden. Eher negativ als positiv sind dagegen die Korrelate 
zu bewerten, die sich für die beiden Formen der nicht-autonomen extrinsischen Motivation fan-
den. Das sind: wenig Interesse, geringe Anstrengungsbereitschaft und die Tendenz, Verantwor-
tung abzuschieben bei den external regulierten Schülern und Versagens-Angst, problemati-
scher Umgang mit Misserfolgen bei introjeziert regulierten Schülern, die allerdings auch eine 
hohe Anstrengungs-Bereitschaft aufwiesen.“ (Zumkley-Münkel, 2007, S. 2) 
Deci & Ryan sind überzeugt, „dass optimales Lernen unmittelbar an die Entwicklung des indivi-
duellen Selbst geknüpft ist und gleichzeitig von der Beteiligung des Selbst abhängt. Eine Lern-
motivation, die nicht den Prinzipien des individuellen Selbst entspricht, z.B. weil sie von außen 
aufgezwungen wird, beeinträchtigt die Effektivität des Lernens und behindert zugleich die Ent-
wicklung des individuellen Selbst” (Deci & Ryan, 1993, S. 235) Mit dieser Theorie werden Be-
reiche des Lernens und der Persönlichkeit einer Person verbunden. 
Die Erfahrung mit Selbstwirksamkeit, Autonomie und Selbstkontrolle haben für die Lernenden 
motivierende Effekte (Vgl. Deci & Ryan, 1993) Für den völligen Lernerfolg bei einer Tätigkeit 
wird in der Literatur der Begriff des Flow-Erlebens genannt. „Die offensichtliche Vorraussetzung 
für Flow in der Schule – wie auch in jedem anderen Handlungsfeld – ist die Balance zwischen 
Herausforderungen und Fähigkeiten.“ (Csikszentmihalyi & Schiefele, 1993, S. 219) Nach Eiko 
(2005) werden aus der Sicht der Motivationspsychologie nochmals Argumente zugunsten der 
Differenzierung im Unterricht betont. Sie kann noch ein weiteres Argument im Zusammenhang 
mit dem Flow-Erlebnis und in Bezug auf die Selbsttätigkeit und Selbststeuerung im Unterricht 
liefern: „Das Gefühl, Kontrolle über die eigenen Handlungen zu haben, ist eine weitere zentrale 
Komponente des Flow-Erlebens. Im Gegensatz dazu scheinen Schulen geradezu so gemacht 
zu sein, dass sie junge Menschen ihres Gefühls von Kontrolle berauben. Man kann so gut wie 
alles, was einen Schüler betrifft, kontrollieren […]. Nur eines kann man nicht kontrollieren, das 
Einzige, was wirklich zählt: die Aufmerksamkeitsrichtung eines Schülers. Üblicherweise sitzen in 
einer Schulklasse etwa 30 Schüler, die den Anschein von fester Konzentration erwecken. Tat-
sächlich denken zu einem gegebenen Zeitpunkt aber nicht mehr als zwei oder drei Schüler an 
das, was der Lehrer sagt.“ (Csikszentmihalyi & Schiefele, 1993, S. 219) „Je häufiger einzelne 
Schüler im Unterricht anwesend und zugleich geistig abwesend sind, umso weniger können sie 
lernen.“ (Weinert, 1997a, S. 124) 
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Es ist jedoch sehr kritisch zu hinterfragen, ob man diesen Forschungsergebnissen vertraut, 
denn ein Unterricht ist von sehr vielen Merkmalen abhängig, die schwierig zu messen sind. Eine 
wichtige Rolle nimmt auch die didaktische Konzeption ein, denn wenn ein Lehrender sehr viele 
Wiederholungsphasen in einer Unterrichtsstunde einplant bzw. auch schriftliche Wiederholun-
gen durchführt, könnte dadurch möglicherweise die Konzentrationsleistung der Schüler erhöht 
werden. 
3.4.2. Lerntheoretische Ansätze 
Die Ausgangslage für lerntheoretische Ansätze sind die Forschungsergebnisse von Skinner 
(1973), der in seinem Konzept der Selbstverstärkung die wissenschaftlichen Grundlagen des 
Behaviorismus entwickelt hat. Kanfer (1987) nennt später den Begriff Selbstregulation und er-
weitert dadurch den Behaviorismus durch das Integrieren von kognitiven Konzepten. Es werden 
neben der Selbstverstärkung noch andere Konzepte wie die Selbstbeobachtung, Selbstbewer-
tung und Selbstinstruktion genannt, die das selbstgesteuerte Lernen beeinflussen. Aktuelle 
Lerntheorien integrieren auch Ansätze wie Kognitionen und Emotionen des Lernenden. 
3.4.3. Modelle selbstgesteuerten Lernens 
In diesem Abschnitt werden theoretische Modelle des selbstgesteuerten Lernens vorgestellt, die 
in den letzten Jahren entwickelt wurden und diese Modelle betrachtet und für den Einsatz der 
didaktischen Konzeption dieser Arbeit überprüft.  
Nachfolgend werden die in der Literatur relevanten Modelle, die im angloamerikanischen und 
deutschen Sprachraumes entwickelt wurden (in aufsteigender Reihenfolge nach ihrem Erschei-
nungsjahr) aufgelistet, da davon ausgegangen wird, dass neuer Modelle die Theorien und For-
schungsergebnisse der älteren Modelle aufgegriffen und integriert haben: 
• Strategisches Lernen (Weinstein, 1994) 
• Komponentenmodell selbstgesteuertes Lernen (Friedrich & Mandl, 1997) 
erweitert um metakognitive Komponenten 
• Zyklisches Modell selbstgesteuertes Lernen (Zimmerman, 1998) 
• Modell selbstgesteuertes Lernen (Boekaerts, 1999) 
• Rahmenmodell motiviertes selbstgesteuertes Lernen (Pintrich, 2000) 
• Rahmenmodell selbstgesteuertes Lernen (Borkowski, 2000) 
Es werden hier thematisch nicht alle Modelle, die es zum selbstgesteuerten Lernen in der Lite-
ratur gibt, aufgegriffen, da das den Rahmen dieser Arbeit sprengen würde, sondern nur diese, 
die für den Einsatz des selbstgesteuerten Lernens in Schulen relevant sind. Abschließend wer-
den die Modelle verglichen, wichtige Bereiche für die didaktische Konzeption aufgegriffen und 
zusammenfassend daraus wichtige Faktoren für den Einsatz von selbstgesteuerten Lernen in 
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berufsbildenden Schulen abgeleitet (siehe Kapitel 3.8 Kritische Erfolgsfaktoren für die didakti-
sche Konzeption). 
3.4.3.1. Strategisches Lernen (Weinstein, 1994) 
Im Modell von Weinstein (1994) werden beim selbstgesteuerten Lernen äußere Faktoren, die 
auf den Lernenden bezogen sind, berücksichtigt: 
• Meinungen und Erwartungen von Lehrenden 
• Aufgaben und Zeitvorgaben 
• soziale Aktivitäten 
• Angebote der Hilfestellung und Unterstützung 
• Ressourcen, die zur Verfügung stehen 
Damit selbstgesteuertes Lernen bei den Lernenden erfolgreich ist, sind folgende innere Fakto-
ren beim Lernenden relevant: 
a) Wissen über die eigenen Lernfähigkeiten, über die Lernaufgabe, über Lernstrategien, 
über den Unterrichtsgegenstand und den Lernkontext; 
b) Fertigkeiten bei der Anwendung von Lernstrategien, beim Finden von relevanten Infor-
mationen, im Verstehen und Verarbeiten von Informationen, in der Vorbereitung auf Prü-
fungen und in der Lösung von Problemen; 
c) motivationale Komponenten wie das Setzen, Analysieren und Nutzen von Zielen; stre-
ben nach Leistung, positive Einstellung zum Lernen und aus der Vermeidung von nega-
tiven Gedanken und Verhaltensweisen die das Lernen behindern. 
d) Selbstregulation wie Zeitmanagement, Konzentration, Selbstbeobachtung beim Lern-
prozess, systematisches Vorgehen zur Erreichung von Lernzielen, Strategien zum Um-
gang mit Stress und Management von Motivierungsmaßnahmen. (Vgl. Weinstein, 2004) 
Dieses Modell bettet das selbstgesteuerte Lernen in eine Unterrichtsumgebung mit vorgegebe-
nen Rahmenbedingungen ein und macht erste Anknüpfungen für den Einsatz von selbstge-
steuerten Lernen im Unterricht möglich. Es werden aber keine Zusammenhänge zwischen den 
einzelnen Bereichen der Einflussfaktoren und möglichen Auswirkungen auf den Lernprozess 
genannt. 
3.4.3.2. Komponentenmodell selbstgesteuertes Lernen (Friedrich & Mandl, 1997) 
Das selbstgesteuerte Lernen umfasst motivationale, kognitive und metakognitive Komponenten 
und Prozesse (Friedrich & Mandl, 1997; Boekaerts, 1999; Zimmerman, 2000; Pintrich, 2000) 
Die neuere Forschung fordert zusätzlich, dass deutlich zwischen kognitiven und metakognitiven 
Anteilen unterschieden wird (Boekaerts & Corno, 2005), weshalb das von Friedrich & Mandl 
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(1997) vorgeschlagene Organisationsprinzip um metakognitive Komponenten erweitert wurde 
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Tabelle 7:  Drei Komponenten selbstgesteuerten Lernens (Friedrich & Mandl, 1997, S. 242) 
erweitert um metakognitive Komponenten (Tiaden, 2006) 
 
Es wird zwischen motivationalen (Wollen), kognitiven (Können) und metakognitiven (Denken 
über Denken) Komponenten unterschieden, innerhalb dieser zwischen strukturellen (Aufbau) 
und prozessualen (Strategien) Dimensionen. Selbstgesteuertes Lernen baut aufgrund der moti-
vationalen Komponenten auf Bedürfnissen, Interessen, Zielen und der Selbstwirksamkeit des 
Lernenden auf, die im Lernprozess durch selbstwerterhaltende Strategien, volitionale Strategien 
und emotionale Prozesse unterstützt werden. Die kognitiven Komponenten bauen auf Inhalts-
wissen (Vorwissen), Aufgabenwissen und Strategiewissen auf, die im Lernprozess durch Res-
sourcenstrategien, Informationsverarbeitungsstrategien und Kontrollstrategien unterstützt wer-
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den. Die metakognitiven Komponenten bauen auf Wissen über die eigene Person, Wissen über 
die Aufgabe und Wissen über Strategien, die eingesetzt werden können auf, die im Lernprozess 
durch Planen, Überwachen, Evaluieren und Anpassen unterstützt werden. 
Der Vorteil dieses Modell gegenüber Weinsteins Modell ist, dass die einzelnen Komponenten 
besser voneinander abgegrenzt werden und durch die Einbeziehung der Strategien wird die 
Selbststeuerung als wichtiger Bereich beim selbstgesteuerten Lernen erkannt. Durch die Mo-
dellerweiterung sind in diesem Modell auch metakognitive Komponenten ein wichtiger Bereich 
des selbstgesteuerten Lernens. Kritisch gesehen fehlt bei diesem Modell eine Anknüpfung für 
die didaktische Konzeption einer offenen Lernumgebung, weshalb es schwierig wird, festzule-
gen, wie die einzelnen Elemente Lernende in ihrem Lernprozess beeinflussen können. 
3.4.3.3. Modell selbstreguliertes Lernen (Boekaerts, 1999) 
Boekaerts (1999, S. 405) bietet als Grundlage ein Modell zum selbstgesteuerten Lernen, wo 
Lernstile, Metakognitionen, Regulationen und Theorien zum Selbst untersucht wurden. Als the-
oretisch fundierte Grundlage werden Teilbereiche bekannter Theorien (Zimmerman, 1989; Win-
ne, 1995; zit. nach Boekaerts 1999, S. 405) integriert, wie beispielsweise Lernen als konstrukti-
vistischer Prozess zur Zielerreichung ausgerichtet ist, woraus dieses „Drei-Schichten-Modell 
des selbstregulierten Lernens“ entwickelt wurde: 
 
Abbildung 9: Drei-Schichten-Modell des selbstregulierten Lernens nach Boekaerts (1999) 
 
Dieses Modell beinhaltet drei Schichten, die eng untereinander in Beziehung stehen. Die Regu-
lation des Selbst ermöglicht die Wahl von Zielen und Ressourcen, das auch von motivationalen 
Komponenten abhängig ist. Die Regulation des Lernprozesses beinhaltet metakognitives Wis-
sen und Fähigkeiten zur Steuerung des eigenen Lernens. Die Regulation des Verarbeitungs-
modus bezieht sich auf die Wahl kognitiver Strategien. Die Kenntnisse von Strategien der In-
formationsverarbeitung sind notwendig wie das Wissen um deren Wert und Nutzen, um das 
eigene Lernen aktiv zu gestalten (Vgl. Klieme et. al, 2001) Unter einer Lernstrategie wird ein 
Handlungsablauf verstanden, der zum Zweck der möglichst optimalen Lernzielerreichung ein-
gesetzt wird. (Vgl. Artelt et al, 2003) Einzelne Strategien werden nicht situationsabhängig ein-
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gesetzt, sondern die Lernenden sollen aus unterschiedlichen, bekannten Lernstrategien dieje-
nige auswählen, die ihnen für die Zielerreichung adäquat erscheint. (Vgl. Metzger et al 2005) 
Sämtliche Schichten stehen auch zueinander in Beziehung. (Vgl. Boekaerts, 1999) 
Das Modell wird wie folgt zergliedert:  
 
 
Abbildung 10: Modell von Boekaerts (1997), übersetzt von Astleitner et al. (2003) 
Bei diesem Modell werden ähnliche Bereiche wie bei Friedrich & Mandl (1997) unterschieden, 
wie beispielsweise motivationale und kognitive Strategien und in Anlehnung an das von Tiaden 
(2006) erweiterte Konzept werden auch metakognitive Strategien unterschieden.  
Kritisch betrachtet fehlt auch an diesem Modell die Anknüpfung für die didaktische Konzeption 
einer offenen Lernumgebung, weshalb es nicht möglich ist, zu bestimmen, welche Unterrichts-
methoden welche Elemente in diesem Drei-Schichten-Modell beeinflussen können. Dennoch 
wird dieses Modell als wichtig im Kontext selbstgesteuerten Lernens erachtet, da es theoretisch 
fundiert ist und eine besondere Qualität, insbesondere im Vergleich der vorher entwickelten 
Modelle von Weinstein (1994) und Friedrich & Mandl (1997), aufweist, insbesondere da erst-
mals ein gesamtes Prozessmodell (Vgl. Abb. 10) entwickelt wurde, wo auch der Ablauf der ein-
zelnen Schichten untereinander präzisiert wurde. 
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Dieses Modell hat in der Wissenschaft eine besondere Beachtung gefunden, da es von Bau-
mert 1999 (Modell mit motivationalen und kognitiven Komponenten, ursprünglich von Friedrich 
& Mandl, 1997) im Rahmen des PISA-Projektes eingesetzt wurde. (Vgl. Astleitner et al, 2003) 
3.4.3.4. Lernmodell selbstgesteuertes Lernen (Zimmerman, 2000) 
Das Lernmodell von Zimmerman (2000) ist ein gut erforschtes Modell zum selbstgesteuerten 
Lernen und setzt auf der sozial-kognitiven Theorie von Bandura (1986) auf, nach der jede Form 
der Selbstregulation ein Zusammenwirken von Person, Verhalten und Umwelt ist. Die Entwick-
lung der Kompetenzen für selbstgesteuertes Lernen ist ein wichtiges Ziel für die Lernenden, die 
unabhängig und autonom werden sollen. Zimmerman (1998) sieht selbstgesteuertes Lernen als 
einen wiederkehrenden Prozess von Voraussicht (Planung), Handlungskontrolle (auch volitiona-




Abbildung 11: Modell des selbstgesteuerten Lernens (verändert nach Zimmerman 2000, S. 226 
um die Inhalte von Zimmerman 1998 & Zimmerman, 2005) 
 
Die Phase der Handlungskontrolle passiert während des Lernprozesses, die Phase der Voraus-
sicht vor dem Lernprozess und die Phase der Selbstreflexion tritt nach dem Lernprozess auf. In 
der Handlungskontrolle wird die Aufmerksamkeit vom Lernenden kontrolliert, die Selbstinstruk-
tion (eigenständiges Bearbeiten von Aufgaben mit Selbstanweisung) und –vorstellung sowie die 
Selbstbeobachtung (eigenes Beobachten und Analyse des Lernfortschrittes). In der Phase der 
Voraussicht entscheidet der Lernende, welche Lernziele erreicht werden wollen. Diese Zielset-
zung und „strategisches Planen betrifft die Auswahl von Lernstrategien, die die Erreichung der 
Lernziele möglich machen. Zielsetzung und strategisches Planen sind von Persönlichkeitsei-
genschaften wie Selbstwirksamkeitsglauben (d.i. die Einschätzung der eigenen Leistungsfähig-
keit), Zielorientierung (d.i. die individuelle Wichtigkeit der Erreichung von gesetzten Zielen) und 
intrinsische Motivation (d.i. eine von externen Verstärkern unabhängige Motivation für die 
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Durchführung einer Tätigkeit) abhängig.“ Bei der Phase der Selbstreflexion beinhaltet die 
Selbstbewertung und Ursachenzuschreibung bei der Bewertung des Lernergebnisses. Diese 
Ursachenzuschreibungen führen wieder zu Selbstreaktionen, die ggf. ein Anpassen oder Ver-
ändern der Handlungen (Auswahl anderer Lernstrategien) auslösen können um die Lernziele zu 
erreichen. (Astleitner et al, 2003) 
Zimmerman (1998, S. 6) unterscheidet daher einen kompetenten und nicht-kompetenten 
selbstgesteuerten Lerner: 
 Selbstgesteuertes Lernen 
Phasen nicht kompetenter Lernender kompetenter Lernender 
Voraussicht Unspezifische, ferne Ziele 
Orientierung auf ein Handlungsziel 
Niedrige Selbstwirksamkeit 
Desinteressiert 
Spezifische, hierarchische Ziele 











Selbstreflexion Vermeidung der Selbstbewertung 
 
Ursachenzuschreibung auf die eige-
nen Fähigkeiten 
Negative Selbstreaktionen 
Nicht sich anpassend 
Aufsuchen / Einfordern der Selbst-
bewertung 




Tabelle 8:  Merkmale nicht kompetenter und kompetenter Lernender (Zimmerman, 1998, S. 
6) 
 
Das Modell von Zimmerman (1998, 2000) bietet keine Merkmale für die didaktische Konzeption 
einer offenen Lernumgebung, dafür beinhaltet es Persönlichkeitsmerkmale von Lernenden, die 
eine optimale Basis für selbstgesteuertes Lernen liefern, das den Nachteil der fehlenden Merk-
male verringert. An diese Persönlichkeitsmerkmale können jedoch Unterrichtsmethoden ange-
knüpft werden.  
3.4.3.5. Rahmenmodell motiviertes selbstgesteuertes Lernen (Pintrich, 2000) 
Pintrich (2000, S. 454) hat ein Rahmenmodell entwickelt, dass beim selbstgesteuerten Lernen 
vier Phasen (1. Voraussicht, Planung und Aktivierung, 2. Steuerung, 3. Kontrolle und 4. Reakti-
on und Reflexion) für die vier Bereiche der Regulation (1. Kognition, 2. Motivation / Affekt, 3. 
Verhalten und 4. Kontext) beinhaltet und unterscheidet: 
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 Bereiche der Steuerung 
Phasen Kognition Motivation / Affekt Verhalten Kontext 
1. Voraussicht,  






































den Aufgaben und 
Kontextbedingun-
gen 

































Tabelle 9:  Modell des selbstregulierten Lernens (Pintrich, 2000) 
 
Die Phasen des Modells stellen eine Möglichkeit für einen chronologischen Ablauf der Bearbei-
tung einer Lernaufgabe dar. Die einzelnen Phasen sollen aber nicht als lineares Ablaufschema 
beurteilt werden, da frühere Phasen nicht immer vor späteren stattfinden müssen. Empirische 
Untersuchungen (Pintrich et al., 2000) zeigen, dass Prozesse des Überwachens, Kontrollierens 
und Evaluierens auch synchron ablaufen können und das gängige Messinstrumente (Fragebö-
gen, Lerntagebücher) diese einzelnen Prozesse nicht differenzieren können. Jede Phase wird 
in vier Bereiche unterteilt. Der kognitive Bereich umfasst neben der Zielsetzung und der Aktivie-
rung von Vorwissen auch metakognitives Wissen. 
Dieses Modell erfüllt Bedingungen, die in den anderen in dieser Arbeit bisher vorgestellten theo-
retischen Modellen nicht oder für den Einsatz im Rahmen einer offenen Lernumgebung zu we-
nig detailliert ausgeführt wurden. Es bietet erstmals eine Anknüpfung an den Kontext einer offe-
nen Lernumgebung. 
3.4.3.6. Prozessorientiertes Modell selbstreguliertes Lernen (Borkowski et. al, 
2000) 
Neuere Studien, wie auch die von Borkowski et. al (2000), betrachten die metakognitiven Kom-
ponenten als Kernstück des selbstgesteuerten Lernens. Dieses Modell basiert auf der Theorie, 
dass Lernende gute Anwender von Lernstrategien werden, wenn der Unterricht adäquate 
Lernmöglichkeiten zur Förderung dieser anbietet. (Vgl. Kaplan, 1992) Die Entwicklung des Ler-
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nenden beginnt mit der Anwendung und Einübung von Lernstrategien um spezielles Strategie-
wissen zu erwerben um später selbstgesteuertes Lernen anwenden zu können. Dabei werden 
unterschiedliche Strategien in unterschiedlichen (adäquaten) Anwendungskontexten erlernt und 
der Lernende erwirbt dadurch die Kompetenz, wann, wo und wie er welche Strategien einset-
zen kann. Es wird die Fähigkeit erworben, zu wissen, wann man welche Strategie für welche 
spezifische Lernaufgabe einsetzt und welche Strategien für diese Lernaufgabe nicht geeignet 
sind. Durch die damit verbundenen Erfolgserlebnisse des Lernenden beim erfolgreichen Lösen 
einer Lernaufgabe werden Komponenten wie die Motivation und Selbstwirksamkeit gefördert. 
Der Lernende, der selbstgesteuertes Lernen praktiziert, sollte aufgrund von Erfahrungen lang-
fristige Ziele entwickeln, welche die Anwendung seines gesamten metakognitiven Systems un-
terstützen. Nachfolgende Abbildung zeigt das Endstadium sämtlicher Komponenten und Pro-
zesse, die beim selbstgesteuerten Lernen relevant sind: 
 
Abbildung 12: Modell für kognitive, motivationale und selbstbezogene Komponenten der Me-
takognition (übersetzt von Borkowski et. al, 2000) 
 
Zusammenfassend unterstützt dieses Modell die Selektion von Lernstrategien und den Einsatz 
adäquater Strategien als Kernprozess der metakognitiven Theorie. Strategien sind daher als 
Erfolgsfaktoren für das Bearbeiten von Lernaufgaben gekennzeichnet und bieten zusätzlich die 
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Möglichkeit, übergeordnete metakognitive Prozesse zu verbessern bzw. personale motivationa-
le Zustände und Selbstwirksamkeitsüberzeugungen zu fördern. (Vgl. Borkowski et. al, 2000) 
3.4.4. Zusammenfassung und Diskussion: Theorien selbstgesteuerten 
Lernens 
Wie bereits in den vorangegangen Modellen diskutiert, beinhalten die betrachteten Modelle des 
selbstgesteuerten Lernens sowohl motivationale, kognitive (Lernstrategieeinsatz) und in den 
neueren Studien auch metakognitive Komponenten (Steuerung und Kontrolle des Lernprozes-
ses), die untereinander in wechselseitiger Beziehung stehen.  
Die Modelle wurden aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet, jedoch wurde übereinstim-
mend festgestellt, dass das selbstgesteuerte Lernen ein aktiver und konstruktiver Wissenser-
werbsprozess beim Lernenden ist. Dieser kann seine Bedürfnisse des Lernens - wie beispiels-
weise die Motivation, individuelle Lernziele und adäquate Lernstrategien - beim Lernprozess 
einsetzen. 
Aufgrund des starken Praxis- und Handlungsbezuges und die Anwendung im Kontext des Un-
terrichts würde sich das Modell von Pintrich (2000) für die vorliegende Arbeit besonders eignen, 
da dieses an bereits verfügbare Modelle anknüpft und ein vollständiges Modell darstellt, erwei-
tert um Komponenten von Borkowski (2000), in der die selbstgesteuerte Lernumgebung den 
Lernenden die Möglichkeit zur Förderung von Lernstrategien anbieten muss. Zimmerman 
(2000) unterscheidet zusätzlich die Eigenschaften von kompetenten und inkompetenten Ler-
nern, die für diese Arbeit relevant sind. Alle neueren Modelle beinhalten neben den motivationa-
len und kognitiven Komponenten auch metakognitive Komponenten, die auch als wichtig erach-
tet werden. Das Modell von Boaekerts (1999) unterscheidet kognitive, metakognitive und moti-
vationale Komponenten, wobei die metakognitiven Komponenten nicht ausreichend detailliert 
dargestellt wurden, aber dafür die kognitiven und motivationalen Komponenten auf hohem Ni-
veau unterschieden wurden. Borkowski et. al (2000) präzisieren in ihrem Modell die metakogni-
tive Komponenten als Kernstück des selbstgesteuerten Lernens und das die Kenntnisse des 
Lernenden über den Einsatz und die Anwendung von Lernstrategien wesentlich zur erfolgrei-
chen Bearbeitung einer Lernaufgabe beitragen. Im Modell von Friedrich & Mandl (1997) hat die 
Metakognition keine Berücksichtigung gefunden, weshalb dieses Modell durch die Erkenntnisse 
von Tiaden (2006) in der theoretischen Aufarbeitung dieser Arbeit erweitert wurde, um auch hier 
ein adäquates Modell vorliegen zu haben, das den aktuellen Forschungsstand aufgreift, wenn-
gleich keine direkte Anbindung an den Kontext einer offenen Lernumgebung gegeben ist. 
Stellt man die Modelle selbstgesteuerten Lernens gegenüber, ergeben sich folgende Gemein-
samkeiten, die insbesondere für den Einsatz des selbstgesteuerten Lernens im Bereich der 
berufsbildenden Schulen relevant sind: 
• Motivationale Komponenten: Alle Modelle haben gemeinsam, dass motivationale Kom-
ponenten eine Grundvoraussetzung für den erfolgreichen Einsatz des selbstgesteuerten 
Lernens sind. Lernende müssen sich immer wieder neu selbst motivieren können, um 
erfolgreich Lernaufgaben zu bearbeiten. 
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• Kognitive Komponenten: Als weiteren wichtigen Faktor haben auch alle Modelle ge-
meinsam, dass die Anwendung von kognitiven Komponenten, die eine Informationsver-
arbeitung bei den Lernenden stattfinden lässt, als wesentlicher Faktor für den erfolgrei-
chen Einsatz des selbstgesteuerten Lernens zu bewerten ist. 
• Metakognitive Komponenten: Insbesondere die neueren Studien (Vgl. auch Tiaden, 
2006; Pintrich, 2000; Zimmerman, 2000) und speziell die Studie von Borkowski (2000) 
haben sich sehr stark auf die metakognitiven Komponenten fokussiert, die für erfolgrei-
ches selbstgesteuertes Lernen wichtig sind. 
• Kontrollstrategien (Volitionale Strategien): Volitionale Bewältigungsstrategien sind für 
das selbstgesteuerte Lernen relevant, wie beispielsweise die Kontrolle der Aufmerksam-
keit, der Motivation und die Kontrolle der Emotionen bei Misserfolgserlebnissen und sol-
len den selbstgesteuerten Lernprozess vor Aktivitäten schützen, die nicht mit dem Lern-
prozess in Zusammenhang stehen. (Vgl. Siebert, 2001; Kuhl, 1985, 1987) 
• Einbindung in den Unterricht bzw. in eine offene Lernumgebung: Während eines Lern-
prozesses sollen bewährte Unterrichtsmethoden umgesetzt werden, damit der Einsatz 
des selbstgesteuerten Lernens erfolgreich ist. Diese Unterrichtsmethoden beziehen sich 
auf die konkrete Umsetzung der vorgestellten Theorien in die Unterrichtspraxis, wie bei-
spielsweise den Lernenden Lernstrategien zu vermitteln (siehe Kapitel 5. Didaktische 
Konzeption und Umsetzung). 
• Zielsetzung durch den Lernenden: Lernende sollen entweder selbst ihre Lernziele set-
zen können oder eines auswählen können, dass sie dann bearbeiten und die damit ver-
bundenen weiteren Lernschritte selbst planen können. 
• Lernende: Selbstlernkompetenzen (z.B. die Anwendung von Lernstrategien) sollen für 
unterschiedliche Lernaufgaben vorhanden oder vermittelt werden. Wenn die Zielgruppe 
der Lernenden z.B. keine oder geringe Kenntnisse über Lernstrategien, verbunden mit 
der geeigneten Anwendung dieser, besitzen, wird ein erfolgreicher Einsatz des selbst-
gesteuerten Lernens nicht möglich sein. Die Vermittlung der Selbstlernkompetenzen 
muss optimal in den Unterricht eingebettet werden, dass eine notwendige Vorrausset-
zung für erfolgreiches selbstgesteuertes Lernen ist. Diese Vermittlung nimmt sehr viel 
Unterrichtszeit in Anspruch, die einerseits für Fachinhalte verloren geht und andererseits 
dafür die Lernenden wertvolle Kompetenzen für lebenslanges Lernen erwerben können, 
das ein sehr wichtiges Ziel an berufsbildenden Schulen ist. 
Wie bereits erwähnt, sind die Theorien zum selbstgesteuerten Lernen relativ umfangreich, und 
alle aufzuarbeiten und zu vergleichen, wäre im Rahmen dieser Arbeit nicht möglich gewesen. 
Es gibt kein für alle Anwendungskontexte geeignetes „Standardmodell“ das überall gleich er-
folgreich eingesetzt werden kann, da viele Forschungsergebnisse unzureichend bzw. zu wenig 
spezifisch sind. Problematisch ist auch, dass es zu wenige Erkenntnisse über die Lernprozesse 
und die Bedürfnisse des Lernenden gibt. Fehlend ist weiters ein Modell dass die Annahme un-
terstützt, dass Lernziele auch persönliche Lernziele des Lernenden sind. Weiters sind aktuelle 
Theorien unvollständig, weil es keine Annahmen gibt, wie Lernende mit Zielkonflikten umgehen. 
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Selbstgesteuertes Lernen benötigt sehr viele Ressourcen und Schüler verfügen nicht über 
Kompetenzen, vorhandene Ressourcen (Zeit, Aufmerksamkeit, etc.) so auf ihre Lernprozesse 
aufzuteilen, dass es optimal ist und es hier auch in der vorhandenen wissenschaftlichen Litera-
tur keine theoretischen Modelle gibt, wie das optimal umgesetzt werden könnte. (Vgl. auch Boe-
kaerts, 1999; 2002 & Astleitner et al, 2003)  
Im Einsatzbereich der berufsbildenden Schulen ist es jedoch gerade im Berufsbereich der In-
formationstechnologien notwendig, den Schülern die Basis für den erfolgreichen Einsatz des 
selbstgesteuerten Lernen zu vermitteln, da sie diese erworbene Basis lebenslang benötigen 
und anwenden können müssen. In der didaktischen Konzeption und Umsetzung der Lernumge-
bung ist es im Rahmen dieser Arbeit ein Ziel, dem Schüler Lernstrategien zu vermitteln, ihm ein 
individuelles Lernziel selbst bestimmen zu lassen (im Kontext zum Unterrichtsgegenstand), ihm 
bei der Umsetzung aller Lernziele zu unterstützen und ihm auch Wahlmöglichkeiten im Unter-
richt anzubieten, damit er individuelle Schwerpunkte und Schwierigkeitsgrade selbst steuern 
kann. 
In den vorgestellten Modellen gibt es für einige Bereiche zu wenige Anknüpfungen für die 
Einsatzmöglichkeiten in einer offenen Lernumgebung, die aber gerade im Bereich der berufsbil-
denden Schulen von großem Interesse sind:  
• Einsatz von selbstgesteuerten Lernen an berufsbildenden Schulen 
• Lernstrategien und Zeitplanung  
• Motivation  
• Lernziele 
• Offene Lernumgebung  
• Selbstwirksamkeit  
• Lernstil-Typen 
Hier wurden relevante empirische Forschungsergebnisse gesammelt, die im nächsten Abschnitt 
„Empirische Belege – Selbstgesteuertes Lernen an berufsbildenden Schulen“ noch genauer 
erläutert werden. 
3.5. Empirische Belege - Selbstgesteuertes Lernen an 
berufsbildenden Schulen 
In diesem Abschnitt werden empirische Belege aufgearbeitet, die mit dem selbstgesteuerten 
Lernen für die Zielgruppe der berufsbildenden Schulen relevant sind. Zusätzlich werden auch 
internationale Forschungsberichte aufgegriffen und in diesem Abschnitt aufgearbeitet. 
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3.5.1. Einsatz von selbstgesteuertem Lernen an berufsbildenden Schulen 
Eine Studie zum Thema „Selbstgesteuertes Lernen an berufsbildenden mittleren und höheren 
Schulen“ hat Salchegger (2005) verfasst. Es wurden Merkmale, Methoden und Charakteristika 
des Unterrichts und praxisbezogene Erfahrungen der Lehrer im Rahmen des selbstgesteuerten 
Lernens analysiert, wobei Lehrer befragt wurden, die bereits selbstgesteuertes Lernen in be-
rufsbildenden Schulen einsetzen. Aus den Untersuchungsergebnissen wurde ein Unterrichtsleit-
faden entwickelt, der Empfehlungen für Lehrer enthält, die selbstgesteuertes Lernen im Unter-
richt einsetzen wollen. Es hat sich erwiesen, dass die befragten Lehrer kaum Kenntnisse über 
die theoretischen Modelle des selbstgesteuerten Lernens hatten. Es wurde auch darüber be-
richtet, wie sich die Rolle des Lehrer im Unterricht zum „Begleiter, Coach oder Moderator“ ver-
ändert, der darauf achtet, dass im Unterricht ausreichende Lernressourcen zur Verfügung ste-
hen und den Schüler-/innen Hilfestellung und Unterstützung anbietet. Die Vorraussetzungen für 
den Unterricht wie z.B. das Bereitstellen benötigter Unterlagen und Materialien zu schaffen ist 
eine wichtige Aufgabe die in den Bereich des Lehrers fällt. Als geeignete Sozialform wurde in 
gleichen Anteilen Einzel-, Partner- und Gruppenarbeiten von den Lehrern genannt (Vgl. auch 
Pätzold et. al, 2003, S. 211)  
3.5.2. Lernstrategien und Zeitplanung 
Nach van Den Hurk (2006) wurden bei Studenten Lernstrategien im Zusammenhang mit dem 
selbstgesteuerten Lernen untersucht, die Zeitplanung und Komponenten der Selbststeuerung 
beinhalten. Die Zeitplanung beinhaltete Zeitmanagement, Terminplanung und die Planung der 
Lernzeit. Die Selbststeuerung beinhaltete die Zielsetzung, Schwerpunktsetzung und die Über-
wachung der Lernaktivitäten. Die Ergebnisse haben gezeigt, dass von 127 befragten Studenten 
im ersten Studienjahr diejenigen, die eine bessere Zeitplanung hatten auch eine bessere 
Selbststeuerung hatten, in der Einteilung ihrer individuellen Lernzeit effizienter waren (benötig-
ten weniger Zeit für individuelles Lernen) und auch bessere Ergebnisse beim kognitiven Test 
erreicht haben. Aeppli (2005) hat beim Einsatz von Blended-Learning herausgefunden dass bei 
Studierenden mit hohem Lernerfolg auch die Faktoren Zeitplanung und Wiederholen damit zu-
sammenhängen könnten (im Gegensatz zu Studierenden mit niedrigem Lernerfolg).  
Im Bereich der Berufsschulen hat Wuttke (1999) beim Lehrberuf der Industriekaufleute festge-
stellt, dass der Einsatz von Lernstrategien signifikant für den Lernerfolg entscheidend ist, der in 
dieser Studie über das komplexe Problemlösen bestimmt wurde. Das besondere an dieser Stu-
die ist, dass die Daten der Prozessmessung von den Berufsschülern mit einem mobilen Endge-
rät während des laufenden Lernprozesses eingegeben wurden: 
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Abbildung 13: Mobiles Endgerät für die Datenmessung während eines Lernprozesses  
  (Wolf 2007, S. 37 und 38) 
Die aus dieser Studie gewonnenen Ergebnisse sind dass in einer selbstgesteuerten Lernumge-
bung einige Lernende mit dem eigenständigen Strategieeinsatz überfordert sind und für diese 
Gruppe sollte eine geeignete Förderung stattfinden (z.B. Reflexions- und Übungsphasen), die 
an den zielgerichteten Einsatz von Lernstrategien heranführen könnte. (Vgl. Wuttke, 2000) 
Dumke & Wolff-Kolmar (1997) befragten Schüler (Hauptschule, Gymnasium) von der 6. – 9. 
Schulstufe und die Lehrer über den Einsatz von Lernstrategien im Unterricht. Es hat sich ge-
zeigt, dass Schüler vorwiegend die Lernstrategien einsetzten, die ihnen die Lehrer vorher ge-
zeigt haben. Insgesamt setzten die Schüler aber wenige Lernstrategien ein, da die Lehrer auch 
nur wenige Strategien vorgezeigt haben. 
Schraw (1998) hat nachgewiesen, dass wenige Lehrer ihr eigenen Strategien bei der Lösung 
einer Aufgabe im Unterricht den Schülern demonstrieren. Lehrer wissen nicht, wie wichtig die 
Vermittlung solcher Strategien für Schüler ist und wissen auch nicht, wie sie das effektiv in ih-
rem Unterricht integrieren sollen. Viele sehen es mehr als Bedrohung, wenn sie im Unterricht 
laut denken und haben auch selbst nie erlernt, wie sie Lernstrategien effizient einsetzen könn-
ten. Gleiche Resultate haben auch Hamman, Berthelot, Saia und Crowley (2000) in ihrer Studie 
erzielt. Sie untersuchten den Effekt von verschiedenen Lernstrategien, die von Lehrern vermit-
telt wurden und die damit verbundene Beziehung zu dem Lernstrategieeinsatz von Schülern. 
Die Studie umfasste 11 Lehrer und 235 Schüler. Den größten Teil der Zeit (60 %) verbrachten 
die Lehrer mit der Erklärung der Aufgabe und nur 9 % der Zeit wurde für das Training von Lern-
strategien verwendet. Die Ergebnisse zeigten jedoch signifikante Einflüsse des Trainings auf 
den Einsatz von kognitiven Lernstrategien und Kontrollstrategien.  
Purdie, Hattie und Douglas (1996) verglichen Lernstrategien mit Schülern aus Australien 
(selbstgesteuertes Lernverhalten) und Schülern aus Japan (fremdgesteuertes Lernverhalten), 
die zwischen 16 und 18 Jahre alt waren. Es hat sich erwiesen, dass australische Schüler mehr 
Lernstrategien als japanische Schüler einsetzten, dass vor allem auf den vorwiegenden Einsatz 
des selbstgesteuerten Lernens im Unterricht in Australien zurückgeführt wird.  
Metzger et al (2005) haben die Lernstrategieförderung mit folgenden vier Phasen untersucht: 
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1. Sensibilisierung für den Nutzen der zu schulenden Lernstrategien 
2. Strategien entwickeln 
3. Strategiewissen systematisieren, erweitern und korrigieren 
4. Strategien anwenden und evaluieren 
Mithilfe eines Lerntagebuches (siehe Kapitel 3.6.5.5. Lerntagebuch) wurden die Lernenden be-
auftragt, sich vor, während und nach einer Lernaufgabe Gedanken über ihren Lernprozess zu 
machen und diese schriftlich festzuhalten, mit dem Ziel, die metakognitive Entwicklung der Ler-
nenden zu fördern. Metzger et al (2005) haben herausgefunden, dass das Training besonders 
erfolgreich war, „wenn  
• die Lehrkraft den Lernenden Verbesserungsmöglichkeiten in ihrem Lernverhalten auf-
zeigte, 
• neue Lernstrategien ausführlich erklärt wurden, 
• es Gelegenheit gab, die neu gelernten Strategien anzuwenden und 
• der Nutzen und die Bedeutung der Lernkompetenzförderung klar gemacht wurde“ 
(Metzger et al., 2005, S. 85-87) 
Jedoch erkannten lediglich zwei Drittel der Schüler einen Nutzen in der Förderung der Lern-
kompetenzen und ein Drittel war der Meinung, schon über genügend Lernkompetenzen zu ver-
fügen. (Vgl. Metzger et al, 2005) Nach Dreyer (2007), die Förderungsmöglichkeiten zum selbst 
gesteuerten Lernen an berufsbildenden Schulen untersucht hat und auf dem Konzept von 
Metzger et al (2005) aufsetzt, ist es wichtig, den Schülern nicht zu viele Lernstrategien zu ver-
mitteln, sondern auf eine gezielte Anwendung der Lernstrategien zu achten und den Schülern 
Möglichkeiten zu bieten, den Einsatz von Lernstrategien zu üben und den Nutzen erkennbar zu 
machen. Im Anwendungskontext des Unterrichts ist der Zeitaufwand für dieses Training zu be-
achten, der fächerintegrierend stattfinden sollte.  
Ein umfangreiches deklaratives Wissen über adäquate Lernstrategien führt, wie in zahlreichen 
empirischen Untersuchungen gezeigt wurde, nicht automatisch zur Anwendung dieser Strate-
gien durch den Lernenden. (Vgl. Artelt, 2000, S. 100) 
Wenn man als Kriterium den Erwerb von Faktenwissen annimmt, gibt es keine signifikante Kor-
relation zum Lernstrategieeinsatz. Wenn das Verstehen und die damit verbundene Leistung bei 
einer Problemlöseaufgabe als Kriterium herangezogen wird, gibt es eine signifikante Korrelation 
zum Lernstrategieeinsatz. (Vgl. Friedrich & Mandl, 2006, S. 13) 
Wie in diesen Studien gezeigt werden konnte, hatte eine explizite Instruktion – in den meisten 
genannten Studien durch den Lehrer - bei der Vermittlung von Lernstrategien einen positiven 
Einfluss auf den Lernstrategieeinsatz der Schüler. 
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3.5.3. Motivation 
Wuttke (1999) hat im Bereich der berufsbildenden Schulen in zehn 4-Stunden-Blöcken Unter-
richt (40 Stunden) eine Experimentklasse, die selbstgesteuertes Lernen praktiziert mit einer 
Kontrollklasse, die traditionellen Unterricht praktiziert, verglichen. Die Berufsschüler beider 
Klassen waren vom Lehrberuf Industriekaufmann /-frau im zweiten Ausbildungsjahr. Beide 
Klassen wurden vom gleichen Lehrer im gleichen Gegenstand unterrichtet. Die Motivation beim 
Lernprozess in der Klasse, wo selbstgesteuertes Lernen praktiziert wurde, war höher als in der 
traditionellen Klasse, das auch gleichzeitig die gegenwärtig in der Wissenschaft am meisten 
diskutierte Motivationstheorie von Deci & Ryan (siehe Kapitel 3.4.1. Motivation) nochmals bes-
tätigt. Für das Zustandekommen des Erfolges beim selbstgesteuerten Lernen lässt sich die 
wechselseitige Wirkung von kognitiven, motivationalen und emotionalen Zuständen aufzeigen. 
3.5.4. Lernziele 
Die Studien von Pintrich et al (1996) und Ablard & Lipschultz (1998) bestätigen, dass die Ziel-
orientierung auch einen wichtigen Aspekt beim selbstgesteuerten Lernen darstellt, das auch in 
den theoretischen Modellen berücksichtigt wurde. Noch nicht ausreichend erforscht ist, welche 
genauen Auswirkungen die Zielorientierung auf selbstgesteuertes Lernen hat. Ablard & 
Lipschultz (1998) vermuten, dass Lernziele mit einem geringen Schwierigkeitsgrad zu geringer 
Motivation führen, weil zu wenige Lernstrategien eingesetzt werden, die sich leistungssteigernd 
auswirken. Daraus resultierend sollte es den Lernenden beim selbstgesteuerten Lernen unbe-
dingt ermöglicht werden, sich Ziele zu setzen, die sich motivierend auf ein gesamtes Fachgebiet 
auswirken.  
3.5.5. Offene Lernumgebung 
In der Studie von Perry (1998) untersuchte dieser bei Schülern die Auswirkungen einer offenen 
Lernumgebung (Einfluss von Lernaufgaben und der Sozialstruktur, Bewertungen) auf Kompo-
nenten des selbstgesteuerten Lernens (Lernkontrolle, Unterstützung, Erwartungen und Werte in 
Bezug auf die Lernaufgabe und die Steuerung des Lernverhaltens). Die Schüler erhielten kom-
plexe Lernaufgaben, hatten die Möglichkeit, selbst zu bestimmen, wie viele Lernaufgaben sie 
mit welchem Lerntempo und in welcher Sozialform bearbeiten und auch in Hinblick auf die 
Lernunterstützung konnten sie selbst entscheiden, wie viel sie der Lehrer unterstützen soll. Sie 
wurden auch bei der Festlegung der Beurteilungskriterien miteinbezogen. Die Ergebnisse bes-
tätigten, dass Schüler, die in offenen Lernumgebungen arbeiten, mehr Selbstkontrolle des 
Lernprozesses und auch mehr Unterstützung durch den Lehrer erlebten als Schüler, die in ge-
schlossenen Lernumgebungen unterrichtet wurden. (Vgl. Astleitner et al, 2003) 
3.5.6. Selbstwirksamkeit 
Der Bereich der Selbstwirksamkeit, der in den meisten theoretischen Modellen enthalten ist, 
betrifft die Einschätzung der eigenen Fähigkeiten durch den Lernenden. Im Bereich der berufs-
bildenden Schulen hat Stenger (2007) die Selbstwirksamkeitserwartungen von Schülern be-
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rufsbildender Schulen mit den Erwartungen anderer Schüler (PISA-Studie 2000) im Rahmen 
des KOLA-Projektes verglichen: 
 
Abbildung 14: Selbstwirksamkeitserwartungen von unterschiedlichen Schultypen (Stenger, 
2007, S. 69) 
Die im Rahmen der Studie von Stenger (2007) befragten Schüler von berufsbildenden Schulen 
(Berufsschule und Berufsfachschule) weisen höhere Selbstwirksamkeitserwartungen als Schü-
ler anderer Schulen auf, das möglicherweise auf ein günstiges Mastery-Klima2, besseren Pra-
xisbezug und spezielle Rahmenbedingungen des Unterrichts, die sich besonders förderlich auf 
das Lernklima ausgewirkt haben, zurückzuführen ist. Weiters ist es möglich, dass die Schüler 
berufsbildender Schulen die Fragen zur Selbstwirksamkeit mit ihren ausbildungsspezifischen 
Fähigkeiten in Zusammenhang bringen, von denen sie eine besonders hohe Erwartungshaltung 
haben. Es ist auch davon auszugehen, dass sich die Schüler mit ehemaligen Mitschülern ver-
gleichen, die beispielsweise keine Lehrstelle gefunden haben, dass ebenfalls günstig die eigene 
Selbstwirksamkeit beeinflusst. (Vgl. Stenger, 2007) 
3.5.7. Lernstil-Typen 
Im Bereich der Lernstil-Typen werden nach Wild (2000) der Lernstil und der kognitive Stil als 
stabile kognitive und affektive Verhaltensweisen beschrieben, die widerspiegeln, wie die Ler-
nenden ihre Lernumgebung wahrnehmen und auf diese reagieren. Wild (2000) geht davon aus, 
dass der Lernstil auch von der Lernsituation und den Lerninhalten beeinflusst werden kann. 
Empirische Untersuchungen, die Lernstil-Typen mit unterschiedlicher Motivation und Kognition 
untersuchen und in Beziehung zu setzen, sind selten (Cress & Friedrich, 2000) 
                                            
2
  Ein Klima, das den Schülerinnen und Schülern Freiräume gewährt und die Eigenverantwortlich- 
 keit fördert und eine Ausdifferenzierung der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung unterstützt 
 wird als Mastery-Klima bezeichnet. (Satow, 2001, S. 2) 
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In einer Studie von Aeppli (2005) hat dieser einen signifikanten Zusammenhang zwischen Lern-
stil-Typen und dem Lernerfolg bei Studierenden in einer webbasierten Blended-Learning Lern-
umgebung herausgefunden. Es wurden diese Unterschiede bei allen Lernstil-Typen ermittelt.  
3.5.8. Zusammenfassung 
Vorliegende Studien bestätigen, dass unterschiedliche Faktoren beim erfolgreichen Einsatz von 
selbstgesteuerten Lernen an berufsbildenden Schulen relevant sind. Die Rolle des Lehrers ver-
ändert sich zum Lernberater, der den Schülern Hilfestellung und Unterstützung anbietet. Wei-
ters achtet er darauf, dass im Unterricht ausreichende Lernressourcen zur Verfügung stehen. 
Als Sozialform eignet sich Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit gleichermaßen. Wenn ein Ler-
nender ein gutes Zeitmanagement (= ressourcenbezogene Lernstrategie) hat und, je nach 
Lernaufgabe, geeignete unterschiedliche Lernstrategien anwenden kann, wird dieser einen ho-
hen Lernerfolg haben. Für die Zielgruppe der schwächeren Schüler, die vermutlich wenige 
Lernstrategien einsetzen und ihre Zeit auch wenig effektiv nutzen, sollte man ein Lernstrategie-
training anbieten, damit auch diese Zielgruppe das selbstgesteuerte Lernen erfolgreich anwen-
den kann. Es ist darauf zu achten, dass nicht zu viele Lernstrategien auf einmal vermittelt wer-
den, um die Lernenden nicht zu überfordern. Wenn dem Lernenden eine Lernstrategie vermit-
telt wird, sollte diese unmittelbar danach anhand einer konkreten Lernaufgabe trainiert werden 
können damit der Lernende die Notwendigkeit dieses Lernstrategietrainings erkennen kann. Im 
Bereich der Berufsschule ist die Motivation der Lernenden beim Unterricht unter Einsatz des 
selbstgesteuerten Lernens höher als beim herkömmlichen Unterricht. Der Lernende soll sich 
selbst Ziele setzen können, die sich motivierend auf ein Fachgebiet auswirken können. Bei of-
fenen Lernumgebungen haben Lernende mehr Selbstkontrolle beim Lernprozess und erleben 
auch mehr Unterstützung durch den Lehrer als bei geschlossenen Lernumgebungen. Schüler 
berufsbildender Schulen haben eine höhere Selbstwirksamkeitserwartung als Schüler anderer 
Schultypen, das sich vermutlich auch günstig auf den Einsatz des selbstgesteuerten Lernens 
auswirken könnte. Abschließend wurde noch ein signifikanter Zusammenhang zwischen Lern-
stil-Typen und dem Lernerfolg bei Studierenden herausgefunden, das möglicherweise auch bei 
Schülern in berufsbildenden Schulen ähnlich ist. 
3.6. Möglichkeiten zur Förderung selbstgesteuerten Lernens an 
berufsbildenden Schulen 
Friedrich & Mandl (1997, S. 253) unterscheiden zwei Konzepte zur Förderung von selbstge-
steuerten Lernen: Lernstrategietraining und die Lernumgebung so zu gestalten, dass sie den 
Lernenden die Möglichkeit des selbstgesteuerten Lernens eröffnet, das u.a. auch bereits im 
Kapitel 3.5. Empirische Belege - Selbstgesteuertes Lernen an berufsbildenden Schulen erwähnt 
wurde. Für das Lernstrategietraining bieten sich stärker instruktionsorientierte Lernumgebungen 
an und für eine offene Lernumgebung der gemäßigte Konstruktivismus. Auch eine Mischform 
aus beiden Möglichkeiten wäre denkbar (siehe Kapitel 5.2. Integrierte Ansätze). (Vgl. Lang & 
Pätzold, 2006)  
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Folgende Grundsätze sollte man nach Konrad & Traub (1999) für die Förderung des selbstge-
steuerten Lernens beachten: 
Förderung des selbstgesteuerten Lernens 
1. Selbstgesteuertes Lernen tritt nicht automatisch durch die Reduktion fremdgesteuerten 
Lernens ein. 
2. Selbstgesteuertes Lernen bedarf sorgfältiger Anleitung und Begleitung. Der Lehrende 
muss den Lernenden Schritt für Schritt und häufig über einen längeren Zeitraum an das 
selbstgesteuerte Lernen heranführen. 
3. Selbstgesteuertes Lernen setzt ein großes Strukturwissen und sprachliche Kompetenz bei 
den Lernenden voraus. 
4. Selbstgesteuertes Lernen setzt bei den Lehrenden Kompetenzen hinsichtlich des Erken-
nens von Lernbedarf, des Planens von Lernschritten, der Ausführung dieser Lernschritte 
und der Einschätzung von Lernfortschritten voraus. 
5. Selbstgesteuertes Lernen hat nur dann positive Effekte, wenn die Metakognition der Ler-
nenden verbessert und dies durch den Wandel der Rolle der Lehrenden zum Beobachter 
und Berater unterstützt wird. 
6. Selbstgesteuertes Lernen darf mit Rücksicht auf schwächere Schüler nicht die einzige 
Lehrform sein. In Abhängigkeit von der Person des Lernenden, den Lerninhalten und 
Lehr-/ Lernzielen ist die Verknüpfung von Phasen des selbstgesteuerten und des fremd-
gesteuerten Lernens ratsam. 
Tabelle 10:  Grundsätze zur Förderung des selbstgesteuerten Lernens (Hasenpflug et. al, 
2003, S. 28) 
 
Für die Förderung des selbstgesteuerten Lernens ist eine Individualisierung des Lernens si-
cherzustellen. Kein Lernender bringt die gleichen Lernvoraussetzungen wie andere Lernende 
mit und das wirkt sich auch auf die Lernsituation aus. Die Lernenden sollen „dort abgeholt wer-
den, wo sie stehen“. Da die Lernenden unterschiedliche Lerngewohnheiten, -techniken und –
strategien mitbringen, variiert auch die Lerngeschwindigkeit und die Aufnahmefähigkeit. Eine 
Individualisierung kann daher beispielsweise durch die Wahlmöglichkeit bei Lernzielen, der 
Lehrmethoden, der Lernhilfe, des Lernmaterials, der Sozialform und der Lernzeit erreicht wer-
den (Vgl. Deitering, 1998, S. 157) 
3.6.1. Ausgangslage: Forderung nach Individualisierung und 
Differenzierung 
Mit dem Rundschreiben Nr. 11/2005 vom Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und 
Kultur (BMBWK, 2005a) wurde folgendes festgelegt, gültig seit dem Schuljahr 2005/06 für alle 
Schulen in Österreich auf Basis von gesetzlichen Grundlagen: 
„Schülerinnen und Schüler individuell fördern und fordern. 
Die Förderung von Schülerinnen und Schülern ist ein grundlegender pädagogischer Auftrag der 
Schule und ein elementares Prinzip jedes Unterrichts. Förderung meint einerseits die bestmög-
liche Entwicklung der Leistungspotenziale aller Schülerinnen und Schüler. […] 
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Förderung erfolgt 
1. durch intensives Individualisieren des Unterrichts und durch differenzierte Unter-
richtsgestaltung […] 
Angebote für den Erwerb unterschiedlicher Kompetenzen (Selbst- und Sozialkompetenz, dy-
namische Fähigkeiten): Projekte wie „Lernen lernen“ bzw. Lernkompetenztraining; „Lernerfolgs-
verbesserung“, „Lernwerkstätten“ oder Tutorensysteme; Maßnahmen zu sozialem Lernen. […] 
Förderung durch Differenzierung und Individualisierung ist eine Aufgabe aller Lehrerin-
nen und Lehrer. Dazu ist es notwendig, dass die Schule die Schülerinnen und Schüler indivi-
duell fördert und fordert und die heterogene Zusammensetzung der Schülerschaft akzep-
tiert und konstruktiv damit umgeht.“ (BMBWK, 2005, S. 1 ff.) 
Der Einsatz des selbstgesteuerten Lernens kann an berufsbildenden Schulen zu diesem Unter-
richtsauftrag beitragen, jedoch müssen bestimmte Möglichkeiten zur Förderung des selbstge-
steuerten Lernens berücksichtigt werden, die in diesem Kapitel erläutert werden. 
„Ein fördernder Unterricht nimmt in seiner methodisch-didaktischen Gestaltung folgende Krite-
rien auf: differenzierte Lernangebote und individuelle Zugänge; Berücksichtigung individuell 
notwendiger Arbeitszeit sowie unterschiedlicher Vorkenntnisse; Wahrnehmung unterschiedli-
chen Betreuungsbedarfs. Ein individuell förderliches Lernklima soll Demotivation vermeiden und 
an den Stärken der Schülerinnen und Schüler anknüpfen. Die Lern- und Leistungsbereitschaft 
ist durch motivierende Lehrmethoden und Unterrichtsformen zu fördern. Sowohl grundsätzliche 
Leistungsfähigkeit als auch besondere Begabungen sind kontinuierlich zu fördern.“ (BMBWK, 
2005, S. 4-5) 
Eine Heterogenität in Schulklassen zu akzeptieren bedeutet mehr, als beispielsweise Arbeits-
gruppen mit ähnlichem Leistungsniveau einzurichten. (Vgl. Eiko, 2005, S. 152) Als motivierende 
Lehrmethode und Unterrichtsform ist das selbstgesteuerte Lernen, wie bereits erwähnt, eine 
Möglichkeit, die Lern- und Leistungsbereitschaft der Schüler noch zusätzlich zu fördern. 
„Konsequente Differenzierung und Individualisierung, Schaffung einer anregenden Lernumge-
bung und Stärkung selbsttätiger Lernprozesse gehören dazu und erfordern eine neue Rolle der 
Lehrenden.“ (Kleinschmidt-Bräutigam, 2004, S. 245) 
Gerade im Bereich der berufsbildenden Schulen ist die Heterogenität eine wichtige Herausfor-
derung im Unterricht, weshalb es notwendig ist, den Unterricht zu individualisieren. (Vgl. Helm-
ke, 2003, S. 72) 
Besonders geeignet für die Individualisierung und Differenzierung ist der Einsatz des selbstge-
steuerten Lernens, da man die Berufsschüler bei den Lern- und Übungsphasen betreuen kann 
und auf ihre Individualität mit differenzierten Aufgabenstellungen Rücksicht nehmen kann. Nach 
Schulmeister (1997, S. 410) müsste unbedingt eine Differenzierung bei Lernenden vorgenom-
men werden. 
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Diese Individualisierung und Differenzierung bezieht sich auf folgende Bereiche: 
Bereiche der Individualisierung: 
1. Unterschiedliche Methoden 
2. Unterschiedliche Lernmaterialien 
3. Unterschiedliche Lerninhalte 
4. Unterschiedliche Lernzielniveaus 
5. Unterschiedliche Motivierungstechniken 
Tabelle 11:  Bereiche der Individualisierung (Vgl. Helmke, 2003, S. 72) 
 
„Die Grundsätze der Chancengleichheit und der bestmöglichen Förderung des Einzelnen ver-
lange, dass die unterschiedlichen Interessen, Motivationen und Fähigkeiten der Lernenden von 
allen Bildungseinrichtungen zu berücksichtigen sind […]. Das bedeutet, dass Curricula angebo-
ten werden, die auf die unterschiedliche Lerngeschwindigkeit und Motivationslage der Lernen-
den abgestimmt ist. Diese Individualisierung ist vordringliche Aufgabe.“ (Deutscher Bildungsrat, 
1970, S. 36) 
Oft wird Individualisierung in Unterrichtsmethoden als selbstverständlich gesehen, „ohne im 
Einzelnen anzugeben, welche differenziellen Unterrichtsformen, Lehrmethoden und soziale In-
teraktionsmodi unter welchen klassenspezifischen Bedingungen und im Hinblick auf welche 
pädagogischen Zielsetzungen zu praktizieren sind, um die erwünschten Effekte zu erzielen, 
unerwünschte Nebeneffekte zu vermeiden und die Lehrer nicht heillos zu überfordern.“ (Wei-
nert, 1997, S. 50) 
Nach Weinert (1997, S. 51 f.) gibt es vier Reaktionsfähigkeiten auf die vorfindbaren Lern- und 
Leistungsdifferenzen, die aufgrund ihrer Wichtigkeit in vollem Wortlaut zitiert werden: 
„Ignorieren der Lern- und Leistungsunterschiede (passive Reaktionsform): Manche Lehrer 
verwenden als Bezugssystem für die Gestaltung ihres Unterrichts unbewusst einen fiktiven oder 
auch realen Durchschnittsschüler, dessen Lern- und Leistungsfortschritte zum Maßstab für die 
Schnelligkeit und Schwierigkeit des Lernens werden. Das durch Nichtstun auch nichts bewirkt 
wird, ist allerdings eine Illusion. Zwei Effekte sind nämlich wissenschaftlich gut belegt. Zum ei-
nem ist die Qualität des Unterrichts nicht nur von der Persönlichkeit und Kompetenz des einzel-
nen Lehrers abhängig, sondern wird z.B. auch vom durchschnittlichen Niveau und der Variati-
onsbreite kognitiver Lernvoraussetzungen der Schüler in einer Klasse beeinflusst. Zum zweiten 
bewirkt die Ignorierung individueller Lern- und Leistungsunterschiede im Unterricht, dass die 
guten Schüler besser und die schlechten schlechter werden. Das gilt insbesondere dann für 
einen offenen, schülerzentrierten Unterricht, wenn sich der Lehrer nur als Moderator autonomer 
Lerngruppen versteht. Unter diesen Umständen ist die Wahrscheinlichkeit groß, dass der indivi-
duelle Lernfortschritt eine direkte Funktion der persönlichen Lernvoraussetzungen hat. 
Anpassung der Schüler an die Anforderungen des Unterrichts (substitutive Reaktions-
form): […] Nur die systematische Verbesserung der lernrelevanten Vorkenntnisse, das gezielte 
Schließen von Wissenslücken, die damit verbundenen Möglichkeiten der Vermittlung wirksamer 
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Lernstrategien (metakognitive Kompetenzen) und die Beeinflussung der Lernmotivation (durch 
attraktive Lernanreize, durch differenzielle Bekräftigungen und durch angstfreies, stimulierendes 
und aufgabenorientiertes Klassenklima) versprechen eine Reduzierung unerwünschter Leis-
tungsunterschiede zwischen den Schülern einer Klasse. 
Anpassung des Unterrichts an die lernrelevanten Unterschiede zwischen den Schülern 
(aktive Reaktionsform): Mit dem Konzept des adaptiven Unterrichts wurde die illusionäre 
Hoffnung überwunden, man könne durch Verwendung von ein und derselben Lehrstrategie und 
von zwei kontrastiven Lehrmethoden (z.B. induktives und deduktives Verfahren) bei allen Schü-
lern gleiche Lernleistungen erzielen. Adaptiver Unterricht ist demgegenüber der realistische 
Versuch, mit Hilfe einer differenziellen Anpassung der Lehrstrategien bei möglichst vielen Schü-
lern ein Optimum erreichbarer Lernfortschritte zu bewirken und dadurch den leistungsschwä-
cheren Schülern die subjektive Überzeugung persönlicher Selbstwirksamkeit (wieder) zu vermit-
teln. 
Gezielte Förderung der einzelnen Schüler durch adaptive Gestaltung des Unterrichts 
(proaktive Reaktionsform): Im Bewusstsein der Tatsache, dass durch Unterschiede in den 
individuellen Lernvoraussetzungen nicht alle Schüler alles lernen und Gleiches leisten können, 
kommt es im Unterricht darauf an, dass Lehrer die Lernmöglichkeiten, aber auch die Leistungs-
grenzen ihrer Schüler möglichst frühzeitig realistisch diagnostizieren und optimistisch interpre-
tieren (Schrader, 1997) Dabei gilt die Erfahrungsregel: Lernende können unter günstigen päda-
gogischen Bedingungen mehr an Wissen und Können erwerben als ihnen oft vorschnell zuget-
raut wird. Voraussetzung dafür sind differenzielle Lehrziele (d.h. die Unterscheidung zwischen 
einem Basiscurriculum mit fundamentalen Lehrzielen für alle Schüler und einem differenziellem 
Aufbaucurriculum, das Schülern mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und verschiedenen 
Interessensrichtungen möglichst große geistige Entfaltungsmöglichkeiten bietet), ein adaptiver 
Lehrstil (mit betonter Individualisierung während ausgedehnter Stillarbeitsphasen) und genü-
gend nachhelfende (remediale3) Instruktion zur Realisierung der basalen4 Lernziele.“ (Weinert, 
1997) 
Das Lernen und die Leistungen von Schülern können nur erfolgreich durchgeführt werden, 
wenn die didaktische Konzeption des Unterrichts und das Feedback an die Lernenden über ihre 
Leistungen an die Verschiedenartigkeit der Schüler angepasst wird. (Vgl. Eiko, 2005, S. 154)  
Erfahrungen von Selbstwirksamkeit, Autonomie und Selbstkontrolle haben motivierende Effekte 
(siehe Kapitel 3.4.1. Motivation; Deci & Ryan, 1993) 
In Anpassung an die schulischen Rahmenbedingungen (insbesondere der Lehrplan) ist der Er-
folg des Lernens abhängig von der Lernumgebung, wie den Aufgabenstellungen, den Lernzie-
len, den Anforderungsniveaus und auf die individuellen Unterschiede der Schüler sollte Rück-
sicht genommen werden. (Vgl. Eiko, 2005, S. 155) 
                                            
3
  abhelfend 
4
  grundlegend 
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Alle Formen des selbstgesteuerten Lernens haben den Zweck, „individuelle Lernprozesse, die 
die einzelne Schülerin bzw. der einzelne Schüler in Einzelarbeit, in der Kooperation einer Klein-
gruppe oder einen größeren Lerngruppe vollzieht, in ihrer Eigenart zu identifizieren und gezielt 
zu unterstützen.“ (Bildungskommission NRW 1995, S. 93) 
3.6.2. Spezifische Formen der Betreuung 
Beim selbstgesteuerten Lernen ist eine Betreuung der Lernenden notwendig, um Hilfestellun-
gen für die zu bearbeitenden Unterrichtsinhalte und den damit verbundenen Aufgaben zu ge-
ben, den Lernenden eine Rückmeldung des Lernerfolges zu geben (Hattie, 2003), um Fragen 
zu beantworten, die die Lernorganisation betreffen und um bei Problemen, die während Lern-
prozessen in offenen Lernumgebungen auftreten, den Lernenden weiterzuhelfen. 
Für die Lehrer, die bisher andere Unterrichtsmethoden eingesetzt haben, verändert sich die 
Rolle vom Lehrer zum Lernberater im Unterricht. Nach Kurtz (1998, S. 109) kommt auf den 
Lernberater eine völlig neue Rolle zu.  
Es sollte  
• eine vertrauensvolle Lernatmosphäre geschaffen werden 
• die Schüler sollen sich über ihre Stärken und Schwächen bewusst werden 
• der Lernberater beantwortet Fragen von einzelnen Schülern bzw. berät die Gruppe und 
bietet ihnen Hilfestellung bei der Lösung von methodischen, individuellen und sozialen 
Problemen. 
• Es werden mit jedem einzelnen Schüler Lernziele vereinbart.  
Anfangs werden die Lernenden sicher Schwierigkeiten haben, diese Art des Unterrichts im 
Rahmen des selbstgesteuerten Lernens anzunehmen bzw. auch die veränderte Lehrerrolle, da 
sie ungewohnt und neu ist. Der Lernberater muss die Lernenden von der Sinnhaftigkeit bzw. 
dem Praxisbezug des selbstgesteuerten Lernens überzeugen, da die Schüler sicher skeptisch 
sein werden. Der Lernberater wird im Unterricht als Beobachter und Berater der Lernenden auf-
treten. (Vgl. Kurtz, 1998) 
Im Unterricht lassen sich hohe Lernzuwächse nach Tulodziecki et al (2004) feststellen, „wenn  
• die Lehrperson das Spektrum der Handlungsmöglichkeiten der direkten Instruktion und 
der Förderung selbst gesteuerten Lernens ausnützt, 
• die zur Verfügung stehende Unterrichtszeit aufgrund klarer Regeln möglichst vollständig 
für die konzentrierte Beschäftigung der Schüler/-innen mit dem Fachinhalt verwendet 
werden kann, 
• anspruchsvolle Aufgaben 
• die Grundhaltung der Lehrperson gegenüber den Schüler-/innen optimistisch und er-
kennbar engagiert ist.“ (Vgl. Tulodziecki et al 2004, zit. n. Müller, 2006, S. 68 f.) 
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Die Hauptaufgabe des Lehrers ist eine sorgfältige Planung des Unterrichts, Bereitstellung von 
differenzierten Übungsaufgaben, Organisation und Vorbereitung von Unterrichtsmaterial und 
eine „rechtzeitige und entschiedene Etablierung klarer Regeln […] in der Klasse: also Vorbeu-
gung und Prophylaxe (zit. n. Good & Brophy, 1994)“ (Helmke, 2003, S. 79) 
3.6.2.1. Fachbezogene Betreuung 
Die fachbezogene Betreuung beinhaltet nach Kerres et. al (2004) die Beantwortung von inhaltli-
chen Fragen und die Hilfestellung bei Verständnisproblemen bzw. Unklarheiten. Weiters wer-
den die Lernenden – soweit nicht schon direkt in den Lerninhalten integriert – auf Literatur, 
Hilfsmittel, Arbeitstechniken und Methoden aufmerksam gemacht. Im Bereich der Lernaufgaben 
werden Hinweise zur Bearbeitung dieser gegeben und Rückmeldungen zum Ergebnis der 
Lernaufgabe und des Lösungsweges. „Die fachbezogene Betreuung sichert insbesondere, dass 
die Lernenden die Lerninhalte verstehen und anwenden können, u.a. indem Materialien gewählt 
werden, Beispiele und Aufgaben entwickelt werden, weiterführende Hinweise gegeben werden 
und vor allem um die Lösung von Lernaufgaben zu prüfen / zu korrigieren / zu bewerten. Sie 
wird eingerichtet, damit Verständnisprobleme verhindert werden und die fachliche Qualität so-
wohl des Lernmaterials / der Lernumgebung als auch des Lernfortschrittes zu sichern.“ (Kerres 
et. al, 2004, S. 3) 
3.6.2.2. Betreuung unter Einsatz von e-Learning 
Durch die Möglichkeit des Einsatzes einer elektronischen Lernumgebung im Rahmen des 
selbstgesteuerten Lernens verändert sich durch den Einsatz der elektronischen Hilfsmittel zur 
Kommunikation mit den Lernenden die Rolle des Lehrenden, insbesondere bei folgenden Krite-
rien, die ein guter Betreuer einer elektronischen Lernumgebung erfüllen sollte: 
Kriterien für einen guten Betreuer: 
1. Arbeit mit unterschiedlichen Medien 
2. Kursunterteilung in unterschiedliche Phasen 
3. Lernstoff und Lerntempo wird auf die Lerngruppe abgestimmt 
4. Reaktion auf individuelle Lernprobleme 
5. Beantwortung von individuellen Anfragen per e-mail 
6. Moderation der Diskussionsforen 
7. Korrektur und Kommentierung von Arbeitsaufgaben 
8. Redaktionelle Aufbereitung von aktuellen Informationen 
Tabelle 12:  Anforderungen an einen guten Betreuer (Vgl. Weidmann, 2007, S. 2) 
 
Die Kriterien 5 – 8 müssen innerhalb eines bestimmten Zeitrahmens stattfinden, der dem Ler-
nenden bekannt ist. Der Betreuer der Lernplattform muss sowohl fachliche, methodische und 
technische Kompetenzen haben, um die Plattform optimal zu gestalten (oder für den jeweiligen 
Bereich muss ein eigener Betreuer zur Verfügung stehen). (Vgl. Weidmann, 2007) 
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3.6.3. Spezifische Formen der Lernorganisation 
3.6.3.1. Individuelles Lern- und Arbeitstempo 
Das individuelle Lern- und Arbeitstempo hat für den Lernerfolg eine wichtige Rolle und hat auch 
Auswirkungen auf die Schülermotivation (Monotonie und Langeweile bei unterforderten Schü-
lern, Ärger und/oder Angst bei überforderten Schülern). In Bezug auf den Erwerb der Selbst-
kompetenzen der Schüler für den Einsatz des selbstgesteuerten Lernens ist ein hohes Lern-
tempo ein Risikofaktor. Wenn die Schüler komplexe und schwierige Aufgaben bearbeiten, wo 
sie nachdenken müssen, erfordert das eine gewisse Zeit. Andererseits, wenn die Schüler einfa-
che routinierte Aufgaben bearbeiten, wo kurze Antworten mit Faktenwissen erforderlich sind, 
wird hier der Zeitaufwand geringer sein. Je nach der Heterogenität der Schulklasse und den 
unterschiedlichen Lernstilen der Schüler kann ein Unterrichtstempo für den einen Schüler an-
gemessen sein, ein anderer Schüler ist dabei aber unter- bzw. überfordert. (Vgl. Helmke, 2003, 
S. 77) 
 „Gerade die Selbstbestimmung des Lerntempos könnte sich für das selbstgesteuerte Lernen 
bzw. den Lernerfolg als wesentlich erweisen. Untersuchungen bei Psychologie-Studierenden 
(Hirsig et. al, 2001) ergaben, dass beim Lerntempo zwischen den Studierenden große Unter-
schiede bestehen. Von den Autoren webbasierter Lerneinheiten wurde für die Bearbeitung der 
Lerneinheiten durch Studierende beispielsweise mit einem Aufwand von zwei Stunden gerech-
net. Auswertungen ergaben, dass das Lerntempo der Studierenden individuell sehr schwankte, 
nämlich von einer bis dreieinhalb Stunden Bearbeitungszeit.“ (Aeppli, 2005, S. 32) 
Aus Sicht der Lernpsychologie ist es optimal, wenn ein Lernender „just in time“ Lerninhalte er-
lernt. „just in time“ bedeutet, dann zu lernen, wenn es für die Themen konkrete Anwendungssi-
tuationen gibt und wenn man zum Lernen motiviert ist. Die Formen des Lernangebotes und der 
Zeitrahmen müssen zu den Themen und Lernzielen passen. Im Bereich der Schulen ist aus 
organisatorischen Gründen (siehe Kapitel 3.7.3 Einbindung in den sozialen-organisatorischen 
Rahmen und Kapitel 4. Lernumgebung: Unterrichtsgegenstand EDV-Labor) der Zeitrahmen 
durch den Stundenplan vorgegeben bzw. die Lerninhalte sind großteils durch den Lehrplan vor-
gegeben. Die Schüler benötigen eine Zeitkompetenz, d.h. sich die Lernzeit einteilen können, 
einschätzen zu können wie viel Lernzeit für ein Thema notwendig ist und beurteilen zu können, 
wie intensiv man sich mit den Lerninhalten auseinandersetzen möchte. Zur Zeitkompetenz ge-
hört aber auch, abschätzen zu können, wann man eine Pause benötigt, schrittweise die Lernin-
halte erarbeitet und nicht alles gleichzeitig erledigt, wichtige Lerninhalte zuerst bearbeitet und 
sich dann auf unwichtiges konzentriert, wenn noch Zeit übrig ist, Zeit für das Wiederholen und 
Üben nehmen, usw. Die Lernwirkung ist abhängig von der Zeit, die man für einen Text oder ein 
Lernkapitel verwendet. Da aber die Zeit oft knapp und wertvoll ist, muss sich jeder individuell 
überlegen, wie wichtig das Thema ist, mit welcher Intensität man es bearbeiten möchte und wie 
viel Zeit man dafür aufwenden möchte. (Vgl. Siebert, 2006, S. 166 f.) 
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Merkmale des Unterrichtstempos: 
1. Leistungsdruck 
2. Interaktionstempo 
3. zügiges Voranschreiten im Unterricht 
Tabelle 13:  Merkmale des Unterrichtstempos (Vgl. Gruehn, 2000) 
 
Wenn jeder Leistungsdruck fehlt und der Unterrichtsablauf träge ist bzw. wenn ein massiver 
Leistungsdruck ausgeübt wird und ein hektischer Interaktionsverlauf im Unterrichtsablauf gege-
ben ist, ist das eine negative Erscheinungsform für das individuelle Lern- und Arbeitstempo. 
(Vgl. Helmke, 2003, S. 77) 
3.6.3.2. Lehr- und Lernzeit 
Im Bereich der berufsbildenden Schulen ist die Lehr- und Lernzeit durch den Stundenplan vor-
geben. Im Bereich der Berufsschulen gibt es bei einer Abwesenheit des Lehrers keinen Unter-
richtsentfall, da die Zeit, die der Schüler in der Berufsschule verbringt, bezahlte Arbeitszeit 
durch den Ausbildungsbetrieb ist. Als aktive Lernzeit wird der Zeitrahmen bezeichnet, während-
dessen der Schüler aufmerksam während des Unterrichts ist. (Vgl. Helmke, 2003, S. 105) 
Eine klare Strukturierung des Unterrichts hängt eng mit einer intensiven Nutzung der Lernzeit 
zusammen. Der Unterricht soll in einzelne Sequenzen eingeteilt werden, um den Unterricht in 
einzelne Phasen und Schritte aufteilen zu können. Es sollen präzise Aufgabenstellungen und 
klare Anforderungen gegeben sein. (Vgl. Lipowsky, 2007) 
In empirischen Untersuchungen hat sich in vielen Studien ein asymptotischer Zusammenhang 
zwischen tatsächlicher Unterrichtszeit und Leistungszuwachs ergeben: Zunächst ist der Zu-
sammenhang positiv linear, doch ab einem bestimmten Bereich führt zusätzliche Unterrichtszeit 
nur noch zu minimalen Verbesserungen auf der Leistungsseite (Vgl. Anderson, 1995; Fisher, 
1995) 
Nach Hosenfeld et al. (2002) gibt es bei den Mathematik-Leistungen (gemessen am MARKUS-
Mathematik-Test) keinen systematischen Zusammenhang vom Typ: „Je mehr Mathematik-
Stunden, desto höher die Leistung.“ Dafür hängen die Fehlzeiten von Schülern statistisch hoch 
signifikant mit dem Leistungsniveau zusammen: „Je höher der Anteil der Fehlzeiten individueller 
Schülerinnen oder Schüler innerhalb einer Klasse ist, desto schlechter ist das Leistungsniveau“. 
(Helmke, 2003, S. 106) 
3.6.3.3. Lernaufgaben 
Für den Lernerfolg sind Übungen in Form von Lernaufgaben notwendig. Welche Qualitäts-
merkmale (Aufbau, Qualität, Häufigkeit, ..) Lernaufgaben aufweisen müssen, ist derzeit nicht 
ausreichend erforscht. (Vgl. Helmke 2003)  
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Im Bereich der Schulentwicklung sind nicht alle theoretischen Ansätze zur Motivation geeignet, 
die in diesem Zusammenhang auftreten. Für einen Lernenden stellen sich (nach Eccles et. al 
1998) folgende drei wesentliche Fragen: 
1. „Kann ich die Aufgabe meistern? 
2. Will ich die Aufgabe in Angriff nehmen? Aus welchem Grund will ich das? 
3. Was muss ich tun, um die Aufgabe erfolgreich zu erledigen?“ 
Differenzierte Aufgaben können den Lernenden anregen, neues zu Lernen und Wissen zu ver-
arbeiten bzw. anwenden zu können. Dadurch wird die Verantwortung für das Lernen durch die-
se Aufgaben teilweise an die Lernenden übergeben (Vgl. Freiman, 2004) 
Nach Kerres et al (2004) aktivieren Lernaufgaben den Lernprozess. Lernaufgaben sind danach 
zu beurteilen, ob sie den erforderlichen kognitiven, motivationalen und emotionalen Bereich 
anregen können und je nach Wissenstyp ergeben sich auch unterschiedliche Anforderungen an 
eine Lernaufgabe. Weiters kann eine Lernaufgabe auch soziale Interaktion anregen. 
 
Abbildung 15: Funktion von Lernaufgaben (Kerres et. al, 2004, S. 3) 
 
Lernaufgaben werden bestimmten Wissenstypen zugeordnet, wie dem deklarativen Wissen 
(Faktenwissen, „wissen-dass“), dem prozeduralen Wissen (praktisches Wissen, „wissen-wie“) 
und kontextuelles Wissen (Problemlösestrategien). Einfache Aufgabentypen unterstützen eher 
den Erwerb von deklarativen Wissen, komplexe Aufgabentypen eher den Erwerb von prozedu-
ralem Wissen. Einfache Aufgabentypen, wie beispielsweise Multiple-Choice, Lückentext- oder 
Zuordnungsaufgaben, setzen Kompetenzen des selbstgesteuerten Lernens voraus. Komplexe 
Aufgaben erfolgen meist mit der Unterstützung eines Betreuers und werden überwiegend in 
Form einer Textaufgabe gestellt. Sie erfordern komplexe kognitive Komponenten, wie bei-
spielsweise Verständnisaufgaben (Anknüpfung an Vorwissen), Anwendungs- und Gestaltungs-
aufgaben, Analyseaufgaben, Problemlöseaufgaben und Bewertungsaufgaben. Beim Formulie-
ren der Lernaufgabe muss gewährleistet werden, dass die Lernenden über das Grundlagenwis-
sen und Hilfsmittel verfügen, die zur Bearbeitung der Aufgabe notwendig sind. Sie sollte so auf-
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gebaut sein, dass sie von mind. 80 % aller Lernenden erfolgreich bearbeitet werden kann. Auf 
die Lösungsergebnisse der Lernenden sollte eine rasche Rückmeldung des Betreuers oder au-
tomatisiert (abhängig von der Lernaufgabe) erfolgen. (Vgl. Kerres et. al, 2004, S. 4 ff.) 
Nach Gropengießer et al (2006) sind folgende Merkmale für die Gestaltung einer Lernaufgabe 
hilfreich: 
Gestaltung einer Lernaufgabe 
• Kontext Geeigneten Kontext für die zu entwickelnde Aufgabe finden. 
Die beschriebene (Praxis)situation sollte für den Lernenden 
einen erkennbaren Bezug haben, so dass Anknüpfungspunkte 
für Vorstellungen und Interessen geboten werden. 
• Fähigkeiten Klären und formulieren Sie die mit dem Bearbeiten und Lösen 
der Aufgabe zu erwerbenden Fähigkeiten, beispielsweise „Zu-
sammenhänge der EDV-Komponenten eines PCs“.  
• Vorkenntnisse und 
Kompetenzen 
Stellen Sie fest, welche fachlichen, technischen oder fächer-
übergreifenden Vorkenntnisse und Kompetenzen zur Lösung 
der Aufgabe notwendig sind. Entwickeln Sie möglichst begrün-
dete Vermutungen, in welchem Umfang die Lernenden über 
die entsprechenden Voraussetzungen verfügen oder ob sich 
diese erschließen oder erarbeiten lassen können. 
• Informationsteil Formulieren Sie den Informationsteil knapp, klar und verständ-
lich. Manchmal genügt der Hinweis auf eine praxisbezogene 
Situation, oft sind auch Beschreibungen, Dokumentationen, 
Bilder und / oder Tabellen notwendig. 
• Arbeitsanweisung Formulieren Sie eine oder mehrere präzise Aufforderungen, 
was zu tun ist oder was erwartet wird. Achten Sie darauf, dass 
die verwendeten Arbeitsanweisungen möglichst zu beobacht-
baren Tätigkeiten oder Produkten führen. Präzise Arbeitsan-
weisungen dieser Art schließen offene Aufgabenstellungen kei-
neswegs aus. 
• Hilfestellung Klären Sie, ob und welche Hilfen Sie zur Bearbeitung der Auf-
gabe für angemessen halten. Bearbeitungshinweise, inhaltliche 
Impulse und lernstrategische Hilfen können zur Differenzierung 
beitragen und den Lernenden etwa als „gestufte Hilfen“ zur 
Verfügung gestellt werden. Zeitsparende Vorgaben, wie Leer-
tabellen und Dokumentvorlagen erhöhen zugleich die effektive 
Lernzeit. 
• Lösung Planen Sie die Kontrolle der Lösungen ein. Lernende können 
ihre eigene Lösungen auch selbst überprüfen oder die von Mit-
schülern. Dabei sind Musterlösungen und Lösungsraster hilf-
reich. 
Tabelle 14:  Kriterien für die Gestaltung einer Aufgabe (verändert nach Gropengießer, 2006) 
 
Ein Konzept der inneren Differenzierung und den damit verbundenen unterschiedlichen Aufga-
benstellungen sollte den Lernenden angeboten werden, d.h. zu einem Themenbereich Übun-
gen mit unterschiedlichen Niveaus, um die individuellen Bedürfnisse der Lernenden vom Son-
derschüler bis zum Hochbegabten abzudecken. (Vgl. Zekl, 2006) 
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Er hat auch die Möglichkeit aus einem Aufgabenpool aus Lernaufgaben mit unterschiedlichen 
Schwierigkeitsgraden auszuwählen und die Lernaufgabe zu bearbeiten, die seinem Leistungs-
niveau entspricht. Die Aufgaben haben je nach Schwierigkeitsgrad auch unterschiedliche Leis-
tungspunkte, die der Lernende erreichen kann. Als Aufbaucurriculum könnte man nun in die 
Lernplattform bzw. den Aufgabenpool noch zusätzlichen, schwierigeren Lernstoff und auch 
schwierigere Aufgaben zum gleichen Themenbereich als „Erweiterungsstoff“ bzw. Spezialwis-
sen integrieren.  
Kritisch betrachtet können sich die Schüler bei der zeitlichen Bearbeitung von Lernaufgaben 
stark verschätzen, dass sie dann dadurch von ihrer eigenen Zeitplanung beispielsweise erheb-
lich abweichen. Für den weiteren Einsatz von anderen Sozialformen, wie beispielsweise Part-
ner- oder Gruppenarbeit, kann sich das negativ auswirken, da beispielsweise ein Schüler, der 
eine Partneraufgabe bearbeiten möchte, keinen Partner findet, da dieser noch mit Einzelaufga-
ben beschäftigt ist. 
3.6.3.4. Lernmaterialien 
Die Themen der Lernmaterialen sollen idealerweise unterschiedliche Lerntypen berücksichtigen 
und für die Zielgruppe relevant sein. Die Themen sollen aktuell sein und einen Praxisbezug ha-
ben. Die Lerninhalte haben keine sachlichen oder logischen Fehler und die Lerntexte sollten 
aus kurzen, einfachen Sätzen bestehen. Es sollten für die Zielgruppe bekannte Wörter verwen-
det werden und fremde Fachausdrücke sollten erklärt oder anschaulich dargestellt werden. Tex-
te sollten inhaltlich klar strukturiert und gegliedert sein und einen logischen Aufbau haben. Des 
weiteren sollten sich die Lerninhalte auf wesentliche Lernziele beschränken und so kurz und 
prägnant wie möglich sein. Zusätzlich kann man auf andere Lernressourcen verweisen, wenn 
sich der Lernende in einem Bereich vertiefen möchte. (Vgl. Langer et. al, 1999) 
3.6.3.5. Wahldifferenzierter Unterricht 
Beim wahldifferenzierten Unterricht sollte der Unterricht offener gestaltet werden, indem die 
Lernenden mehr Selbstbeteiligung haben, wo folgende Bereiche beachtet werden sollten: indi-
viduelles Lernen mit verschiedenen Themen, Wahlmöglichkeit bei Schwerpunkten und Bearbei-
tung dieser gewählten Schwerpunkte in Gruppen oder in Einzelarbeit.  
Ähnlich wie im Kapitel 3.6.3.3. Lernaufgaben sollte daher im Unterricht nicht nur eine Wahlmög-
lichkeit von differenzierten Lernaufgaben möglich sein, sondern es sollte auch eine Wahlmög-
lichkeit bei den Lerninhalten möglich sein, damit Schüler motiviert sind (siehe Kapitel 3.4.1. Mo-
tivation) um sich individuelle Schwerpunkte im Unterricht setzen zu können. Hier sind vom Leh-
rer die Lerninhalte vorzubereiten bzw. auch festzulegen, welche Themen „Pflichtmodule“ bzw. 
„Wahlmodule“ sind. Von einem Schüler sollen nicht alle verfügbaren „Wahlmodule“ in einem 
Unterrichtsgegenstand bearbeitet werden, sondern er soll nur jene bearbeiten, die er individuell 
auswählt und auch Wahlmodule, die ihn weniger interessieren, weglassen können. Die Inhalte 
des Basiscurriculums sollten sich am Lehrplan orientieren und eine „Basis“ vermitteln. Durch die 
Inhalte des Aufbaucurriculums sollten die Schüler Spezialwissen erlangen können, um sich bei-
spielsweise in bestimmten Themenbereichen individuell vertiefen zu können. 
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Insbesondere wird es in Bezug auf die heterogene Zielgruppe im Einsatzbereich der berufsbil-
denden Schulen nach Paradies & Linser (2005) immer wichtiger, den Lernenden eine Differen-
zierung im Rahmen des wahldifferenzierten Unterrichts anzubieten.  
1. Differenzierung nach Lernstilen 
Diejenigen Schüler, die z.B. am effektivsten mit den Augen lernen, werden entsprechende visu-
elle Lerninhalte angeboten. Schüler, die am besten durch das individuelle Schreiben von Zu-
sammenfassungen lernen, werden entsprechende Materialen bereitgestellt. 
2. Differenzierung nach Lerntempo 
Schüler, die ein sehr langsames Lerntempo haben, erhalten vorbearbeitetes Material und Schü-
ler, die ein schnelles Lerntempo haben, können entweder Material mit höherem und zeitauf-
wändigeren Schwierigkeitsgraden bearbeiten oder sich im Anschluss mit anderen Lerninhalten 
beschäftigen. 
3. Differenzierung nach Lernbereitschaft 
Schüler, die eine geringe Lernbereitschaft haben, erhalten erfahrungsbezogenes Material das 
sie mit konkreten Alltagssituationen in Verbindung bringen können und Schüler mit einer hohen 
Lernmotivation arbeiten mit abstrakteren Materialien und Aufgabenstellungen. 
4. Differenzierung nach Lerninteressen 
Die Eingangsvorrausetzungen der Schüler werden immer unterschiedlicher. Es gibt viele Schü-
ler mit speziellen Begabungen und professionellen Praxiswissen aus dem Lehrbetrieb die ihr 
Spezialwissen im Unterricht einbringen und dadurch dieses für die ganze Klasse genutzt wer-
den kann. Spezielle Schülerinteressen werden in der Gestaltung der Lernumgebung aufgegrif-
fen und können dadurch aktiv integriert werden. Methodische Präferenzen der Schüler können 
vom Lehrer für die differenzierte Gestaltung der Lernumgebung genutzt werden.  
Der wahldifferenzierte Unterricht kann eine große Unsicherheit bei den Lernenden hervorrufen. 
Die Auswahl bestimmter Bereiche ist von subjektiven und situativen Faktoren der Lernenden 
abhängig. Der wahldifferenzierte Unterricht setzt eine gewisse Gewöhnung und ein Training 
voraus. (Vgl. Paradies & Linser, 2005) 
3.6.3.6. Lernorganisation unter Einsatz von e-Learning 
e-Learning bietet Möglichkeiten um die äußeren Bedingungen des Lernens, beispielsweise das 
individuelle Lern- und Arbeitstempo, noch zusätzlich zu verbessern, indem Informationen rasch 
gefunden werden und Fragen durch andere Lernende (z.B. Chat, Forum) auch außerhalb des 
Unterrichts rasch beantwortet werden können. Die Zeit kann durch die Informationssuche im 
Internet noch effizienter organisiert werden als beim herkömmlichen Nachschlagen in Lexika 
oder Fachbüchern, die möglicherweise gerade von anderen Lernenden benutzt werden. Daraus 
resultierend kann auch die Lehr- und Lernzeit, die zur Verfügung steht, effizienter genutzt wer-
den. Bei der Verwendung von Lernmaterialien und Lernaufgaben sind diese aufgrund der hy-
permedialen Gestaltung und dem unmittelbaren Zugriff - auch auf unterschiedliche Lernres-
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sourcen - in besonderer Weise geeignet, den Lernkomfort und den damit verbundenen Wis-
senserwerb zu verbessern.  
Lernaufgaben können in unterschiedlichen Medien von den Lernenden konsumiert werden, bei-
spielsweise als Hypertext mit Bildern, Video und Audio im Rahmen der e-Learning-Plattform. Es 
bieten sich neue Möglichkeiten, dass Lernende bei der Bearbeitung von Aufgaben unterstützt 
werden und ihnen beim Lernprozess zur vollständigen und richtigen Lösung einer Aufgabe ge-
holfen wird. Durch die Bearbeitung der Lernaufgaben kann durch das Internet ein Austausch 
von Lösungswegen, Fehlern und Ergebnissen erfolgen. (Vgl. Narcis et. al, 2004, S. 195) 
Im Bereich der Lernmaterialien erscheinen nach Weidmann (2001) Videos, Animationen, Ton- 
und Grafikeffekte und Tests mit automatischer Auswertung auf den ersten Blick interessanter 
als ein traditionelles Lehrbuch mit Lernaufgaben, allerdings wird die Qualität einer Lernsoftware 
von anderen Faktoren bestimmt: 
• „einfache Navigation, die Lernwege vorgibt, aber auch eine individuell bestimmbare Aus-
wahl zulässt, 
• multimediale Aufbereitung zur Unterstützung der Vermittlung des Lernstoffes, 
• Berücksichtigung unterschiedlicher Lerntypen, 
• Lernen ist unabhängig von festgelegten Lernorten möglich, 
• Möglichkeit zur Anpassung durch ein einfach zu handhabendes Autorenwerkzeug, 
• Online-Fähigkeit.“ (Weidmann, 2001, S. 2) 
Neben der digitalen Lernsoftware kommen auch andere, mit den Lerninhalten sinnvoll verknüpf-
te Lernmedien zum Einsatz. (Vgl. Weidmann, 2001) 
Praktische, berufsbezogene Lerninhalte wie beispielsweise Filme über die „Wiederherstellung 
einer defekten Festplatte in einem Speziallabor“ können je nach Interessenslage der Schüler 
als individueller Schwerpunkt ausgewählt und - auch außerhalb der Unterrichtszeit - angesehen 
werden. Weiters können auch alle anderen Lernressourcen außerhalb der Zeit, die der Lernen-
de in der Berufsschule verbringt, je nach Bedarf auch im Lehrbetrieb, bearbeitet werden. Beim 
herkömmlichen Einsatz von selbstgesteuerten Lernen im Unterricht sind diese Möglichkeiten 
nicht mit allen genannten Vorteilen gegeben. 
3.6.4. Sozialformen 
In diesem Abschnitt werden die Sozialformen des Lernens als konstruktiver Methodenpool be-
handelt. Als klassische Methoden werden die Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit angeführt. 
3.6.4.1. Einzelarbeit 
Bei der Einzelarbeit arbeitet der Lernende alleine und es findet auch keine Gespräche mit ande-
ren Lernenden statt. Mögliche Lernstrategien und Vorgehensweisen anderer Lernenden, die 
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man sich aneignen könnte, wenn man mit diesen zusammenarbeitet und soziale Kontakte ge-
hen hierbei während des Lernprozesses verloren. Der Vorteil der Alleinarbeit ist, dass hier selb-
ständiges und eigenverantwortliches Lernen stattfindet, da dies in der Gruppe bei manchen 
Lernenden leicht verloren gehen kann. Den isolierten Lernprozess kann man sich dadurch indi-
viduell gestalten und ohne Rücksicht auf andere sich auch die Zeit selbst einteilen, wenn die 
Lernaufgabe komplex ist. Bei der Einzelarbeit ist man von anderen Lernenden unabhängig (z.B. 
wenn diese krank / abwesend sind oder nur geringen Einsatz im Unterricht zeigen). Trittbrett-
fahrer (Schüler, die gerne nichts tun) haben bei der Alleinarbeit kaum Chancen. (Vgl. Bonz, 
1999) 
Lernen ist immer ein konstruktiver und aktiver Prozess und muss von den Lernenden selbst in 
eigenen Handlungsschritten (insbesondere Übungen) eigenständig durchgeführt werden. Die 
Lernumgebung sollte in unterschiedlichen Formen den Lernenden Hilfe und Unterstützung an-
bieten, eine Lerngruppe kann das auch noch zusätzlich fördern, aber in bestimmten Phasen der 
Einzelarbeit die insbesondere durch das Üben und Wiederholen gekennzeichnet ist, muss der 
Lernende selbsttätig werden, um die Lerninhalte individuell verarbeiten zu können. Dadurch 
werden die Lernenden selbstverantwortlich für die Lernorganisation und die Lernprozesse. Die 
Einzelarbeit kann zeitlich begrenzt bei fast allen Methoden eingesetzt werden, jedoch vorwie-
gend wird diese für Übungsphasen verwendet. (Vgl. Reich, 2007) 
Folgende Gütekriterien sollten in Übungsphasen für effektives Üben beachtet werden: 
Gütekriterien für effektives Üben 
• Subjektive Bedeutsamkeit des Übungsgegenstandes für den Lernenden 
• Hoher Grad an Schüler-Selbsttätigkeit und Entwicklung von Selbständigkeit 
• Sinnvoll strukturierte Sinn-, Sach- und Problemzusammenhänge der Informationen 
• Logische Verknüpfungen an Vorwissen 
• Einführung ähnlicher Inhalte nicht parallel oder gleichzeitig 
• Mäßiges, aber regelmäßiges Üben 
• Berücksichtigung unterschiedlicher Lerntypen durch differenzierte Arbeitstechniken, 
-materialien und –medien 
• Regelmäßige Reaktivierung und Anwendung des Gelernten 
Tabelle 15:  Gütekriterien für effektives Üben (Vgl. Linser, 2003) 
 
Insbesondere die Selbsttätigkeit und die Entwicklung dieser bzw. die Berücksichtigung unter-
schiedlicher Lerntypen durch differenzierte Arbeitstechniken, -materialien und –medien sind im 
Zusammenhang mit der Einführung und Praktizierung des selbstgesteuerten Lernens beson-
ders wichtig. 
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3.6.4.2. Partnerarbeit 
Bei der Partnerarbeit arbeiten zwei Schüler miteinander, die sich gegenseitig unterstützen kön-
nen, aber auch motivieren und kontrollieren können. Es kann eine klare Aufteilung der Tätigkei-
ten untereinander erfolgen. Partnerarbeit ist gegenüber der Einzelarbeit zu bevorzugen, wenn 
das Thema für einzelne Lernende schwierig zu bearbeiten ist. (Vgl. Reich, 2007) 
Partnerarbeit ist vor allem dann sinnvoll, wenn es um folgende Aufgabenstellungen geht: 
Aufgabenstellungen für Partnerarbeit 
Lernende … 
1. ergänzen sich gegenseitig aufgrund individuell unterschiedlicher Erfahrungen oder Kennt-
nisse bei Sammelaufgaben 
2. ergänzen sich aufgrund unterschiedlicher Aufmerksamkeit bei Beobachtungsaufgaben 
3. beraten sich bei Problemlöseaufgaben 
4. beraten sich bei Entscheidungssituationen 
5. beraten sich bei Bewertungsvorgängen 
6. helfen sich im „Helfersystem“ / „Tandem“: z.B. gegenseitiges Korrigieren; Vorschläge 
für die Aufgabenbearbeitung; „Abprüfen“ eines auswendig gelernten Faktenwissens etc. 
Tabelle 16:  Aufgabenstellungen für Partnerarbeit (Brüning, 2006) 
 
Es findet eine soziale Interaktion zwischen den zwei Schülern statt. Gerade im Berufsbereich 
der Informationstechnologien hat sich dieser Einsatz im Computerunterricht in der Vergangen-
heit sehr gut bewährt. (Vgl. Uchronski, 2003)  
3.6.4.3. Gruppenarbeit  
Wenn man Gruppenarbeit während des Unterrichts einsetzt, ist es nach Dann et al (2002) prob-
lematisch, wenn man als Lehrender die Ziele allein festlegt, die Gruppen ständig überwacht und 
bei Störungen sofort eingreift. Hervorragender Gruppenunterricht ist dann möglich, wenn der 
Lehrer nicht eingreift und als Moderator auftritt. In den Arbeitsgruppen sollten autoritäre und 
starre Strukturen aufgelöst werden und sich flexible Strukturen bei gutem Umgang miteinander 
bilden. (Vgl. Dann et al., 2002) Weitere Untersuchungen zeigen, dass diese Methode (weniger 
als 5% der Unterrichtszeit) in einem geringen Ausmaß eingesetzt wird. (Vgl. Mattes 2002, S. 
30f) 
Bei der Gruppenarbeit werden die Lernenden in Gruppen von ca. 3 – 6 Personen aufgeteilt. 
Diese innere Differenzierung ermöglicht, dass gleichzeitig unterschiedliche Lernprozesse inner-
halb der Gruppe stattfinden. Die Lernwege und das Lerntempo unterscheiden sich, wenn man 
die Gruppen untereinander vergleicht. Für sämtliche Gruppen, die gebildet werden, sollten die 
Lerninhalte und –ziele bei jeder Aufgabe einheitlich sein. Die Ergebnisse der verschiedenen 
Gruppe sollte man zu einem Gesamtergebnis führen (z.B. Präsentation der Ergebnisse durch 
jede Gruppe). Aufgrund der Arbeitsteilung kann eine Zeitersparnis realisiert werden, wenn ge-
eignete Aufgaben unterschiedliche Lösungen bringen oder wenn der Lernumfang größer ist, 
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weil nicht jeder Schüler alle Teilaufgaben bearbeiten muss. Wissen und Erkenntnisse, die man 
selbständig im Gruppenunterricht erarbeitet hat, bleiben besser im Gedächtnis als beim fremd-
gesteuerten Lernen. Die Interaktionen innerhalb der Gruppe finden allgemein ohne Mitwirkung 
des Lehrers statt. Trittbrettfahrer5 können hier vermehrt auftreten. (Vgl. Bonz, 1999) 
Eine Gruppe wird nach Greif (1996, S. 164) als „gut funktionierendes Team“ bezeichnet, wenn 
sie die folgenden Merkmale aufweist: 
Merkmale gut funktionierender Teams: 
1. „die Mitglieder schätzen sich gegenseitig, 
2. über die Hauptziele und Werte kann Einigkeit erreicht werden, 
3. Konflikte bestehen nur kurz und werden aus der Sicht der Beteiligten konstruktiv gelöst, 
4. die Hauptziele werden gemeinsam engagiert vertreten, 
5. die Zusammenarbeit ist kooperativ, 
6. die Gruppe hat gelernt, effizient selbstorganisiert zu arbeiten (die Regeln erfolgreicher 
Zusammenarbeit werden genauso beherrscht, wie die technische Maschinenbedienung) 
und 
7. die Gruppe sieht sich selbst als „gutes Team“. 
Tabelle 17:  Merkmale gut funktionierender Teams (Greif, 1996) 
 
Gruppen, die ihre Aufgaben und Regeln weitgehend selbst bestimmen, können durchaus sehr 
chaotisch zusammenarbeiten oder sich ständig fruchtlos streiten. Die meisten Gruppen müssen 
erst lernen, Routinen auszubilden und Spielregeln auszuhandeln, die effektiv sind, von allen 
akzeptiert werden und ein gutes Klima fördern.“ (Greif, 1996, S. 164) 
Eine Gruppenarbeit kann nach Mattes (2002) in folgende Phasen eingeteilt werden: 
Phasen einer Gruppenarbeit 
1. Planungsphase (diskutieren) 
2. Erarbeitungsphase (recherchieren, produzieren) 
3. Vorbereitungsphase für die Präsentation (inszenieren) 
Tabelle 18:  Phasen einer Gruppenarbeit (Mattes, 2002) 
 
Im handlungsorientierten Unterricht hat die Gruppenarbeit eine Schlüsselbedeutung, da in die-
ser Form „Learning by Doing“ stattfindet. Die Gruppenarbeit ist aber nicht automatisch eine gute 
Unterrichtsmethode, denn wenn diese nicht ausreichend organisiert ist bzw. nicht gut durchge-
führt wird, wird möglicherweise der Lernprozess nicht erfolgreich sein. Der Erfolg der Gruppen-
arbeit ist daher auch von der sorgfältigen Vorbereitung dieser abhängig. (Vgl. Mattes, 2002, 
S. 32f) 
                                            
5
  Schüler, die gerne nichts tun  
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3.6.4.4. Sozialformen unter Einsatz von e-Learning 
Durch die Verwendung eines Wochenplanes (siehe Kapitel 3.6.5.6 Wochenplan und Kapitel 
5.7.2. Zeit- und Contentfahrplan Curriculumentwicklung) kann man als Lehrender einen Rah-
men vorgeben, in dem beispielsweise von zehn Lernaufgaben je zwei Aufgaben in Einzelarbeit, 
Partnerarbeit und Gruppenarbeit zu bearbeiten sind und die restlichen Sozialformen frei be-
stimmbar sind. Die Lernaufgaben sind entsprechend vorzubereiten, damit der Einsatz von un-
terschiedlichen Sozialformen auch ermöglicht wird. Die Schüler können nun selbst die ihnen für 
das aktuelle Thema am besten geeignet erscheinende Sozialform auswählen.  
Durch den Einsatz von e-Learning können diese Lernaufgaben über die Lernplattform zeit- und 
ortsunabhängig bearbeitet werden, wobei die Möglichkeit gegeben ist, auch Partner- oder 
Gruppenarbeiten mit Lernenden durchzuführen, die sich an unterschiedlichen Orten befinden.  
3.6.5. Offene Lernformen 
3.6.5.1. Freiarbeit 
Bei der Freiarbeit setzt sich der Lernende ein Lernziel und versucht dieses selbständig und mit 
einem hohen Anteil an persönlicher Freiheit zu erreichen. Der Lernende übernimmt die Eigen-
verantwortung für die Auswahl seiner Arbeitsformen, deren Inhalte und die Planung von Lernak-
tivitäten. Der Lehrer übernimmt dadurch die Rolle des Beraters und begleitet den Lernprozess. 
Alle Lernaktivitäten sollen sich an den Interessen und Fähigkeiten des Lernenden orientieren. 
Ein wesentliches Ziel der freien Arbeit ist es, das selbstgesteuerte Lernen und soziale Interakti-
onen zu fördern. Die Lernenden sollen eigene Lernwege finden und auch die Lernbiographie 
selbst gestalten. Wenn Lernen als Wissenskonstruktion und nicht als Übertragung von Wissen 
verstanden wird, muss die Freiarbeit die Eigenständigkeit und die freie Wahl der Lerninhalte 
betonen. Wissen wird nur dann effektiv konstruiert, wenn der Lernende aktiv bei der Auswahl 
der Lerninhalte und Methoden mitwirkt. Dieses interessensgeleitete und aktive Lernen im Unter-
richt wird durch die Methode der Freiarbeit ermöglicht. (Vgl. Reich, 2007) 
Kritisch betrachtet, insbesondere für den Einsatz in Schulen, kommen antriebsschwache und 
unruhige Schüler bei der Freiarbeit zu schlechteren Lernergebnissen als motivierte und ausge-
glichene Schüler, da ihnen die völlig strukturierte Lernsituation fehlt. Besonders diesen Schülern 
sollte der Lehrer als Lernförderer helfen, die dann mit zunehmendem Einsatz des selbstgesteu-
erten Lernens nachlässt. (Vgl. Paradies & Linser, 2005) 
3.6.5.2. Projektarbeit 
Die Projektarbeit ist das selbständige Bearbeiten einer Aufgabe oder eines Problems durch eine 
Gruppe. Der Themenbereich, der sich aus der Bearbeitung dieser Aufgabe ergibt, sollte wenn 
möglich von der Lerngruppe selbst ausgewählt werden oder das sich die Gruppe zu dem The-
menbereich freiwillig meldet, sich selbständig die Ziele der Aufgabe formuliert, die Arbeitsschrit-
te plant und die Arbeit unter den Gruppenmitgliedern aufteilt. Zuletzt soll das Ergebnis von der 
Gruppe ausgewertet und allen Lernenden präsentiert werden. (Vgl. Reich, 2007) 
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In der Literatur wird vorwiegend eine vierstufige Phasenaufteilung des Projektunterrichts vorge-
nommen: 





Tabelle 19:  4 Phasen des Projektunterrichts 
 
Bei diesem Konzept verändert sich die Rolle vom Lehrer zum Lernberater. Er bereitet die Pro-
jektaufgabe vor, gibt Hilfestellung und Unterstützung wenn notwendig und führt eine Nachberei-
tung durch. (Vgl. Reich, 2007 & Pätzold et al, 2003) 
„Projektunterricht könnte auch als selbstgesteuerter Unterricht bezeichnet werden, geht man 
von Wenzels Definition aus, dass „Selbststeuerung [...] die bewusste Planung, Kontrolle, Orga-
nisation und Regulation der auf Lernen bezogenen Aktivitäten (bedeutet).“ (Wenzel 1987) 
Selbststeuerung muss auf der Mikroebene angebahnt werden (Kontrolle des eigenen Verständ-
nisses, Steuerung der Aufmerksamkeit), das im Wochenplanunterricht geschehen kann, und 
auf der mittleren Ebene fortgeführt werden (bewusste Entscheidungen über Ziele, Zeiten, Vor-
gehensweisen, Inhalte, Materialien innerhalb einer Unterrichtsstunde oder -reihe), was Aufgabe 
der Freiarbeit und weiterführend des Projektunterrichtes wäre.“ (Lähnemann, 2007, S. 41) 
In einer Studie von Müller & Lischewski (2006) über „Individualisiertes Lernen – Möglichkeiten 
und Grenzen in der Schulpraxis“ wurde das „individualisierte Lernen mit Projektarbeit“ bei Schü-
lern untersucht. Es lässt sich eine hohe Akzeptanz dieser Projektarbeit feststellen, jedoch wur-
den von den Schülern folgende Kritikpunkte genannt, die (auszugsweise) auch für diese Arbeit 
relevant sind: 
• bessere, freundlichere Beratung durch den Lehrer 
• kein bzw. weniger Lerntagebücher (siehe auch Kapitel 3.6.5.5. Lerntagebuch) 
• Arbeitsbedingungen (zu wenig Ruhe) 
• Umgang mit Medien / Internet (zu wenig) 
 
Die Lehrer haben auch die Problembereiche „bessere Beratung“ und „Lerntagebücher“ erkannt 
und in Interviews genannt und würden sich hier eine entsprechende Fortbildung wünschen. 
(Vgl. Müller & Lischewski, 2006, S. 153) 
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3.6.5.3. Lernquellenpool 
Der Lernquellenpool wird in Anlehnung an Harrison (1976) als ein System von Lernressourcen 
bezeichnet, das beispielsweise Fachbücher und Lexika, thematisch sortierte Artikel / Kopien, 
Informations- und Leittexte, selbst erarbeitete Unterlagen von Lernenden und Materialien bein-
haltet, die katalogisiert zusammengefasst sind. (Vgl. Jerusel & Greif, 1998) 
Der Lernquellenpool wird je nach Interessenslage der Lernenden ständig erweitert und ergänzt. 
Er ist eine offene Material- und Mediensammlung die während des Lernprozesses genutzt wer-
den kann. Ein wichtiges Ziel bei der Gestaltung von Lernquellenpools ist es, dass die Lernen-
den die Lerninhalte selbständig erarbeiten und das Wiederholen, Vertiefen und Üben von Wis-
sen ermöglicht wird. (Vgl. Vetter, 2005) 
Eine offene Lernumgebung verfügt über technisch und organisatorisch gut ausgestattete Räu-
me mit allen notwendigen Medien für Gruppen- und Einzelarbeit, wie beispielsweise Flipcharts, 
Beamer und Computer mit Lernsoftware sowie eine gut sortierte (Online)-Bibliothek. Die Ler-
nenden sollen ermutigt werden, den vorgegebenen Lernquellenpool um ihre eigenen Ideen, 
Notizen und Texte zu erweitern. Im Bereich des aufgabenorientierten Lernens sollte vorher ge-
nau festgelegt werden, welche Lerninhalte und Lernaufgaben berücksichtigt werden sollen. Die 
Lernenden können an der Vorbereitung beteiligt werden und es sollte keineswegs ein Lernen-
der alle verfügbaren Lerninhalte bearbeiten, sondern, wie bereits erwähnt, eine Wahlmöglichkeit 
haben, um nicht bereits bestehendes Wissen nochmals durcharbeiten zu müssen. (Vgl. Jerusel 
& Greif, 1998) 
Kritisch betrachtet entsteht durch die Gestaltung eines Lernquellenpools ein hoher Vorberei-
tungsaufwand, insbesondere dann, wenn ein Lehrer selber einen Lernquellenpool erstellt. Der 
Vorbereitungsaufwand ist auch dann hoch, wenn der Lehrende bereits fertige Lernquellen ü-
bernimmt, da trotzdem Ressourcen wie z.B. Hardware zur Verfügung gestellt werden müssen 
und der Lernquellenpool vom Lehrer auf die didaktische Eignung überprüft und ggf. verändert 
werden muss. 
3.6.5.4. Lernvertrag 
Durch einen Lernvertrag zwischen dem Betreuer und den Lernenden wird vor Beginn der Lern-
aktivitäten festgelegt, dass Lernende die Verantwortung für ihren Lernprozess selbst überneh-
men. Er wird schriftlich formuliert und kann folgende Bereiche beinhalten: 
Mögliche Inhalte eines Lernvertrages 
• „Wer sind meine VertragspartnerInnen? 
• Was will ich erreichen? (Ziele und Teilziele) 
• Mit welchen Aktivitäten kann ich dies erreichen? (Schritte und Teilschritte) 
• Welche Inhalte werden in welcher Reihenfolge bearbeitet? 
• Was für Mittel brauche ich? 
• Was sind meine subjektiven Lernwünsche und –bedürfnisse? 
Selbstgesteuertes Lernen 64 
• Welche Lernorte stehen zur Verfügung? 
• Welcher Zeitraum steht zur Verfügung? 
• Zielerreichung? Wenn die Ziele nicht erreicht werden, warum nicht? 
• Wer übernimmt welche Verantwortung? 
• Wann will ich meine/n Berater/in aufsuchen? 
• Wie gehen die VertragspartnerInnen miteinander um?“ 
 
Tabelle 20:  Mögliche Inhalte eines Lernvertrages (Dimai, 2005, S. 30 & Deitering 1995, S. 51 
  und 110) 
 
3.6.5.5. Lerntagebuch  
Das Führen eines Lerntagebuches ist eine bewährte Methode, um den eigenen Lernprozess zu 
dokumentieren, nachvollziehen, überprüfen und möglicherweise auch um diesen zu verändern 
und ist ein Instrument zur Förderung von selbstgesteuerten Lernen. Lerntagebücher werden im 
Unterricht eingesetzt, um die persönliche Auseinandersetzung mit den Lerninhalten und Lern-
zielen zu dokumentieren und reflektieren. Empirische Untersuchungen haben gezeigt, dass der 
Einsatz von Lerntagebüchern im Gegensatz zum traditionellen Lernen für Prüfungen das lang-
fristige Speichern von Lerninhalten fördert. (Vgl. Mayr, 1997) 
Die Lernenden sollen die wesentlichen Inhalte der Lerninhalte noch einmal reflektieren und in 
eigenen Formulierungen wiedergeben, dass durch Einsatz von moderner Kommunikationstech-
nik beispielsweise auch über einen Weblog möglich ist. Hilfreich sind nach Siebert (2006, S. 
130) folgende Fragen: „Was habe ich erlebt, was habe ich gelesen, was habe ich mit wem be-
sprochen? Wie habe ich mich in bestimmten Situationen verhalten? Wie habe ich mich gefühlt? 
Eine Form der Selbstevaluation ist ein Lerntagebuch: Was habe ich Neues erfahren und ge-
lernt? Was möchte ich in Erinnerung behalten? Habe ich Lernanregungen erhalten? (…) Ein 
Lerntagebuch ist ein Seminarprotokoll: Was war neu, was war interessant, womit war ich ein-
verstanden, womit nicht? Was ist mir noch unklar, was möchte ich noch klären?“ 
Nach Metzger et al (2005) erkannten in der durchgeführten empirischen Untersuchung nur ein 
Drittel der Schüler den Nutzen eines Lerntagebuches, zwei Drittel sahen keinen Sinn darin. Stö-
rend war der große Zeitaufwand, der für das Lerntagebuch aufgebracht werden musste. Je häu-
figer das Lerntagebuch aber angewendet wurde, desto positiver waren auch die Erfahrungen 
mit diesem. Leistungsschwächere Schüler hatten einen größeren Nutzen durch den Einsatz des 
Lerntagebuches als bessere Schüler. 
„Offen ist noch die Frage, ob das Lerntagebuch nur persönlich für den einzelnen Lernenden zur 
Verfügung stehen und niemand weiteres darauf Zugriff haben soll oder ob die Lehrperson re-
gelmäßig Einsicht nehmen möchte oder sogar die gesamte Lerngruppe. Ersteres ist meist we-
nig sinnvoll und nur dann zu empfehlen, wenn die Lerngruppe sehr groß ist oder die Teilneh-
mergruppe dies ausdrücklich wünscht. Kann die Lehrperson die Lerntagebücher einsehen (was 
in Online-Umgebungen einfach zu realisieren ist), so erhält sie automatisch ein Feedback dar-
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über, was vom Lernstoff tatsächlich verstanden wurde und was nicht, wo es Schwierigkeiten 
gibt und ob der Transfer und die Verbindung zu den anderen Themenbereichen klappt. Die 
Lehrperson ist also in der Lage, entsprechend reagieren zu können.“ (Bett, 2007, S. 2) 
Kritisch betrachtet entsteht durch den Einsatz von Lerntagebüchern ein beträchtlicher Zeitauf-
wand für den Lehrer für das Lesen und die Nachbesprechung der Lerntagebücher mit den 
Schülern. Erst wenn solche Nachbesprechungen regelmäßig durchgeführt werden, kann der 
Lernprozess eines Schülers nachvollzogen und verstanden werden. (Vgl. Paradies & Linser, 
2005) 
3.6.5.6. Wochenplan 
Lernende sollen bestimmte Lerninhalte und Lernaufgaben in einem durch den Lehrer vorgege-
benen Unterrichtszeitraum bearbeiten. Die Schüler erhalten beispielsweise zu Wochenbeginn 
einen Wochenplan vom Lehrenden, der enthält welche Aufgaben und Lerninhalte sie innerhalb 
einer Woche bearbeiten sollten. Die Unterstützung durch den Lehrer ist nur erforderlich, wenn 
es die Lernenden benötigen. Die Lernaufgaben werden nach Schwierigkeitsgrad, Sozialform 
und Inhalt vom Lernenden selbst bestimmt und durch eine Selbstkontrolle durch den Lernenden 
überprüft. Auch die Reihenfolge der Bearbeitung der Lernaufgaben wird von den Lernenden 
festgelegt. Ähnlich wie in der Berufspraxis plant der Lernende seine Tätigkeiten, die er inner-
halb eines bestimmten Zeitraumes zu erledigen hat und kann dadurch weitgehend selbst 
bestimmen, wann er was zu tun hat. Meistens sind die Lerninhalte bzw. die damit verbundenen 
Lernaufgaben in Pflicht- und Wahlaufgaben unterteilt. (Vgl. Reich, 2007) 
Im Gegensatz zum herkömmlichen Unterricht müssen die Lernenden nach Fertigstellung ihrer 
Lernaufgabe nicht warten, bis die anderen Lernenden fertig sind, um weiterarbeiten zu können. 
Dadurch lässt sich die Lernzeit effizient nutzen (siehe Kapitel 3.6.3.1 Individuelles Lern- und 
Arbeitstempo und Kapitel 3.6.3.2 Lehr- und Lernzeit). Je nach didaktischer Konzeption sind ei-
nige Wochenpläne individualisiert und andere erlauben den Lernenden unterschiedliche Sozial-
formen auszuwählen (Vgl. Traub, 2000) Besonders zu beachten ist bei der Wochenplanarbeit 
das die Lernaufgaben komplexe und selbständige Lerntätigkeiten beinhalten, deren Ergebnisse 
auch innerhalb der Lerngruppe präsentiert werden. (Vgl. Lähnemann, 2007) Die Einhaltung des 
Wochenplanes (Selbstüberprüfung, ob die geplanten Lernziele innerhalb der verfügbaren Lern-
zeit erreicht wurden) soll vom Lernenden regelmäßig überprüft und ggf. auch verändert werden. 
Nach Huschke (1982), der den Wochenplan-Unterricht an einer Grundschule mit qualitativen 
und quantitativen Instrumenten ausgewertet hat, wurden folgende Ergebnisse ermittelt: Unter-
brechungen in Form von äußeren Störeinflüssen sind bei der Bearbeitung von Lernaufgaben 
seit der Einführung des Wochenplanes seltener geworden. Die Schüler kooperierten häufiger 
untereinander und wenn sie Hilfe benötigten, haben sie diese mindestens viermal häufiger bei 
den Mitschülerinnen in Anspruch genommen als beim Lehrer. 
Der Wochenplan setzt ein gewisses Maß an innerer Disziplin voraus, insbesondere wenn die 
Schüler nur sehr geringe Erfahrungen mit selbstgesteuerten Lernen gemacht haben. Durch mo-
tivierende Lernangebote lassen sich solche Disziplinherausforderungen noch effektiver in den 
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Griff bekommen, da die Lernmotivation der Schüler gefördert wird. Ein Wochenplan darf nicht 
aus einer bestimmten Anzahl von Arbeitsblättern bestehen, die dann von den Schülern abgear-
beitet werden sollen. Es muss berücksichtigt werden, dass die Lernaufgaben vielfältige Lern-
wege und Sozialformen ansprechen. (Vgl. Paradies & Linser, 2005)  
3.6.5.7. Offene Lernformen unter Einsatz von e-Learning 
Durch den Einsatz von e-Learning gibt es im Bereich der offenen Lernformen neue Potenziale 
durch die Möglichkeit auf den Zugriff verschiedener Ressourcen. Die Lernplattform könnte bei-
spielsweise im Bereich der Cognitive Apprenticeship (siehe Kapitel 5.2.3. Cognitive Apprenti-
ceship) den Lernenden Arbeitsanleitungen in Form von Videos zur Verfügung stellen, damit sich 
der Lernende so oft er möchte das Video ansehen kann. Bei dieser Lernform könnte z.B. eine 
unterstütze Eigentätigkeit durch Einsatz einer Videokonferenz, bei dem der Lehrende den Ler-
nenden beobachtet und konkrete Hilfestellung bei Problemen anbietet, möglich sein. Bei der 
steigenden Kompetenz des Lernenden könnte dieser nur mehr in Kontakt mit dem Lehrenden 
treten, wenn er diesen konkret bei einem Problem benötigt.  
Bei der Freiarbeit kann der Lernende das Internet, elektronische Lexika oder andere elektroni-
sche Hilfsmittel wählen (Video, Audio, eBooks, etc.), um Lerninhalte zu bearbeiten. Durch die 
Navigation mit Hypertext kann er selbst bestimmen, inwieweit und in welcher Tiefe er Lerninhal-
te bearbeitet. Weiters werden unterschiedliche Sozialformen unterstützt, die der Lernende 
selbst auswählen darf.  
Im Rahmen der Projektarbeit kann die Kommunikation für die Aufteilung der Arbeit mit moder-
nen Kommunikationstechniken wie beispielsweise e-mail, Chatrooms oder Videokonferenzen 
erfolgen und auch die Kommunikation während der Zusammenarbeit kann über diese Techni-
ken erfolgen. 
Der Lernquellenpool kann auch aus traditionellen Lernmaterialien (die beispielsweise einges-
cannt werden und dann elektronisch allen Lernenden zur Verfügung stehen), die nach The-
menbereichen sortiert auf der Lernplattform integriert werden und aus Lernressourcen von Leh-
renden und Lernenden bestehen. Für diese Anforderungen kann man auch die Potenziale eines 
Wikis verwenden (siehe Kapitel 2.9. Ausblick auf Web 2.0 und e-Learning), damit Lernende auf 
eigene erstellte Lerninhalte direkt verlinken können oder neue Webseiten, die interessant für 
den Themenbereich sind, integrieren können. Dadurch könnte sich auch der Aufwand des Be-
treuers der Lernplattform reduzieren, da Lernende bereits eigenständig die Lernplattform mit 
zusätzlichen Lerninhalten befüllen. 
Der Lernvertrag steht den Schülern über Zugriff auf die Lernplattform individuell zur Verfügung. 
Lernende können ein elektronisches Lerntagebuch führen, wo sie sich auch eine Gesamtüber-
sicht ihrer individuellen Lernfortschritte ansehen können. Der Betreuer kann sich – je nach di-
daktischer Konzeption - auch das Lerntagebuch seiner Lernenden ansehen, um zu wissen, wo 
Probleme aufgetreten sind und ein Handlungsbedarf notwendig ist. Der Betreuer kann bei nicht 
verstandenen Lerninhalten diese „noch einmal asynchron im Forum oder in einer Live-Sitzung 
im Virtual Classroom aufgreifen, in einem Diskussionsthread offen gebliebene Fragen sammeln 
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lassen, den Transfer durch weitere Aufgaben oder eine Gruppendiskussion anregen, Zusatzma-
terialien und Links online bereitstellen o.ä. Außerdem gibt es noch einen Nebenaspekt: wenn 
das Lerntagebuch öffentlich geführt wird, dann erhöht sich natürlich auch der Zwang für die 
Lernenden das Lerntagebuch tatsächlich auszufüllen.“ (Bett, 2007, S. 2) 
Der Wochenplan kann ebenfalls elektronisch geführt werden und Lehrende haben die Möglich-
keit, die Punkte, die ein Lernender auf eine Lernaufgabe erhalten hat direkt in diesen Wochen-
plan des Lernenden einzutragen, der dann möglicherweise sofort darüber per e-mail verständigt 
wird.  
3.6.6. Lernstrategien 
Eines der wichtigsten Bereiche (siehe Kapitel 3.5. Empirische Belege - Selbstgesteuertes Ler-
nen an berufsbildenden Schulen) beim selbstgesteuerten Lernen ist, wie bereits erwähnt, die 
Fähigkeit der Lernenden, aufgaben- und situationsbezogene, adäquate Lernstrategien auszu-
wählen, kombinieren und einzusetzen. Derartige Lernstrategien umfassen beispielsweise das 
Auswählen und Organisieren von Informationen, Anknüpfung der neuen Lerninhalte mit dem 
Vorwissen und auch das Wiederholen und Memorieren von Lerninhalten, die im Langzeitge-
dächtnis gespeichert werden sollen. Die Kenntnis und Anwendung unterschiedlicher Lernstra-
tegien ist eine notwendige Vorraussetzung für die Kontrolle des Lernprozesses (Vgl. Baumert, 
2003, Zimmerman & Schunk, 2001, Hasselhorn, 2001, Schneider, 1989) 
Lernstrategien werden nach Wild (2000) in kognitive (Informationsverarbeitung), metakognitive 
(Lernprozesssteuerung) und ressourcenbezogene (Motivation und Gestaltung der Lernumge-
bung) Lernstrategien eingeteilt. 
3.6.6.1. Kognitive Lernstrategien 
Als kognitive Lernstrategien werden Lernaktivitäten bezeichnet, die der Informationsaufnahme, -
verarbeitung und –speicherung dienen.  
„Wiederholungsstrategien: Als Wiederholungsstrategien werden solche Lerntätigkeiten be-
zeichnet, bei denen die Studierenden versuchen, durch das einfache Wiederholen einzelner 
Fakten eine feste Verankerung im Langzeitgedächtnis zu erreichen. Memorierungstätigkeiten 
beziehen sich nicht nur auf das Einprägen isolierter Fakten, sondern können - je nach Fachge-
biet - auch das Einprägen von Zusammenhängen und Regeln zum Gegenstand haben. Zu den 
Wiederholungsstrategien gehört beispielsweise  
• die wiederholte Durcharbeitung von Wortlisten;  
• eigene Aufzeichnungen mehrmals nacheinander durchlesen;  
• Schlüsselbegriffe auswendig lernen, um sich in einer Prüfung besser an wichtige In-
haltsbereiche erinnern zu können;  
• einen Text durchlesen und sich anschließend auswendig vorsagen.  
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Organisationsstrategien: Unter die Kategorie "Organisationsstrategien" fallen alle Lernaktivitä-
ten, die geeignet sind, die vorliegende Information in eine leichter zu verarbeitende Form zu 
transformieren. Typische Formen der Stofforganisation sind  
• das Identifizieren wichtiger Fakten und Argumentationslinien;  
• das Kennzeichnen wichtiger Textstellen;  
• das Zusammenstellen von Fachausdrücken und Definitionen in eigenen "Merklisten";  
• das Erstellen von Zusammenfassungen und Gliederungen;  
• das Anfertigen von Tabellen, Diagrammen und Skizzen, um den Stoff in einer besser 
strukturierten Form vorliegen zu haben.  
Elaborationsstrategien: Mit dem Begriff der Elaborationsstrategien werden solche Lerntätigkei-
ten bezeichnet, die dazu geeignet sind, das neu aufgenommene Wissen in die bestehende 
Wissensstruktur zu integrieren. Elaborationsstrategien umfassen u. a.  
• die Bildung von Analogien zu bereits bekannten Zusammenhängen und vorhandenen 
Wissensstrukturen;  
• eine Verknüpfung des neu gelernten Materials mit Alltagsbeispielen sowie persönlichen 
Erlebnissen;  
• das Herstellen von Beziehungen zwischen neuem Wissen und den Inhalten verwandter 
Fächer bzw. Lehrveranstaltungen;  
• das Ausdenken von konkreten Beispielen;  
• Überlegungen zu praktischen Anwendungsmöglichkeiten.  
Kritisches Prüfen: Eng verwandt mit den oben aufgeführten Elaborationsstrategien sind solche 
Studientätigkeiten, die das Verständnis für den Stoff durch eine kritisches Prüfen von Aussagen 
und Begründungszusammenhängen vertiefen.“ (Wild, 2000) 
Hier wird eine Trennung in oberflächenstrategische (Memorieren) und tiefenstrategische (Elabo-
rieren) Strategien durchgeführt. Weitere Strategien sind metakognitive und ressourcenbezoge-
ne Lernstrategien. 
3.6.6.2. Metakognitive Lernstrategien 
Metakognitive Lernstrategien haben die Aufgabe, eine interne Kontrolle des Lernerfolges und 
eine Selbststeuerung des eigenen Lernprozesses zu gewährleisten und beinhalten die Bereiche 
Planung, Überwachung (self-monitoring) und Regulation. 
„Planung: Die Planungskomponente metakognitiver Strategien umfasst Aktivitäten zur Planung 
und inhaltlichen Vorbereitung konkreter Lernphasen. Lernende (…) mit einer intensiven Lern-
planung überlegen sich vor dem Lernen eines Stoffgebiets  
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• welche Teile eines bestimmten Themengebiets relevant sind und welche nicht;  
• wie weit sie in einem bestimmten Zeitabschnitt mit der Durcharbeitung des Stoffs kom-
men möchten;  
• in welcher Reihenfolge sie den Stoff durcharbeiten sollten;  
• wie sie am effektivsten vorgehen können, um sich mit dem Lernstoff vertraut zu machen 
und auseinanderzusetzen.  
 
Überwachung/Self-monitoring: Die Überwachungskomponente der metakognitiven Lernstrate-
gien umfasst Aktivitäten zur Kontrolle des eigenen Lernprozesses anhand eines gezielten Soll-
Ist-Vergleichs, d.h. einem Vergleich von gesetzten Zielen und erreichtem Lernforschritt. Ler-
nende (…) mit einer intensiven Selbstüberwachung ihres Lernerfolges  
• stellen sich Fragen zum Stoff, um sicherzugehen, dass sie auch alles verstanden haben;  
• bearbeiten zusätzliche Aufgaben, um festzustellen, ob sie den Stoff wirklich verstanden 
haben;  
• rekapitulieren die wichtigsten Inhalte, ohne ihre Unterlagen zu Hilfe zu nehmen;  
• erklären bestimmte Teile des Lernstoffs einem (…) Lernenden, um ihr eigenes Ver-
ständnis zu prüfen.  
 
Regulation: Die Regulierungskomponente der metakognitiven Lernstrategien bezieht sich auf 
Verhaltensänderungen, die sich aus der Selbstdiagnose von Lernschwierigkeiten ergeben. 
Hierzu gehört etwa  
• das nochmalige, langsamere Durcharbeiten von Inhalten, die dem Studierenden beim 
ersten Lerndurchgang unklar geblieben sind;  
• die Anpassung der Lerntechnik an die höheren Anforderungen.“ Wild (2000) 
Lernende werden durch die Anwendung der metakognitiven Lernstrategien den eigenen Lern-
prozess möglichst ohne fremde Hilfe oder Kontrolle eigenständig bearbeiten. (Vgl. Wild, 2000) 
3.6.6.3. Ressourcenbezogene Lernstrategien 
Ein Lernprozess kann nur dann in geeigneter Weise stattfinden, wenn entsprechende Maß-
nahmen, die sich auf Ressourcen im Zusammenhang mit dem Lernprozess beziehen, ausrei-
chend bzw. in geeigneter Weise vorhanden sind. Ressourcen wie die eigene Anstrengung, 
Aufmerksamkeit, Zeitmanagement, Gestaltung der Lernumgebung und des Arbeitsplatzes, die 
Kooperation mit anderen Lernenden und die Nutzung von Informationsmaterial sind für einen 
effektiven Lernprozess notwendig. (Vgl. Wild, 2000) 
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3.6.6.4. Erwerb von Lernstrategien 
Lernende sollen befähigt werden, Lernstrategien (siehe Kapitel 3.5. Empirische Belege - 
Selbstgesteuertes Lernen an berufsbildenden Schulen) zu erwerben, zu trainieren und adäquat 
einzusetzen. Auch zur Vorbereitung auf das selbstgesteuerte Lernen bzw. auf das lebenslange 
Lernen ist der adäquate Einsatz von Lernstrategien hilfreich. Metzger (1997) belegt mit folgen-
den Ergebnissen der Lernforschung die Sinnhaftigkeit des Erwerbes von Lernstrategien: 
• Spezialisten eines Themenbereiches verfügen über mehr und besser strukturierte Lern-
strategien als Anfänger 
• Lernstrategien müssen als deklaratives, prozedurales und konditionales Wissen vorhan-
den sein, um in unterschiedlichen Situationen adäquat eingesetzt werden zu können. 
• Lernstrategien zu erwerben ist ein Lernprozess, der gleichen Bedingungen wie andere 
Lerninhalte zugrunde liegt. 
Im Bereich der Schulen könnten nach Metzger ein Lernstrategietraining folgendermaßen in den 
Unterricht eingebettet werden: 
1. „Lernstrategien in einem eigenen Fach zu vermitteln, 
2. diese in den Fachunterricht zu integrieren oder 
3. eine Kombination beider Möglichkeiten zu verwirklichen“ (Metzger et al, 2005, S. 10) 
Im Kontext der berufsbildenden Schulen wird es eher schwierig sein, Lernstrategien in einem 
eigenen Fach zu vermitteln, da hierfür aufgrund des Lehrplans keine Möglichkeiten angeboten 
werden. Jedoch ist es möglich, Lernstrategietrainings in den Fachunterricht zu integrieren und 
auch an konkreten Lernaufgaben mit den Schülern Strategien zu trainieren. Hierfür sollen jene 
Strategien besonders gefördert werden, die für das Fach besonders wichtig sind. (Vgl. Metzger 
et al, 2005) 
Im Gegenstand EDV-Labor könnte das z.B. die Strukturierung eines Problems (Netzwerk funk-
tioniert nicht) mit Problemlösungsmöglichkeiten sein, dass das Zusammenwirken unterschiedli-
cher Lernstrategien erfordert. Durch das Lernstrategietraining werden auch Selbstkompetenzen 
gefördert (siehe Kapitel 4.1.6. Selbstkompetenzentwicklung). 
3.6.6.5. Lernstrategietraining unter Einsatz von e-Learning 
e-Learning bietet die Möglichkeit, dass ein Lernender genau dann mithilfe des Lernbetreuers 
ein Lernstrategietraining durchführt, wann er dieses für eine konkrete Lernaufgabe benötigt. 
Beispielsweise könnte – je nach Lernaufgabentyp – der Lernende zuerst entscheiden, ob er die 
Hilfe und das damit verbundene Lernstrategietraining durch den Lernbetreuer benötigt oder 
nicht. Falls er dieses nicht benötigt, kann er unmittelbar mit der Bearbeitung der Lernaufgabe 
beginnen. Wenn er während der Bearbeitung der Aufgabe bemerkt, das er eigentlich nicht weis, 
mit welcher Strategie er diese Aufgabe bearbeiten soll, kann er die Hilfe des Lernbetreuers in 
Anspruch nehmen, die ihm Lernstrategien vermittelt und diese dann unmittelbar für genau diese 
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Lernaufgabe benötigt werden. Diese Möglichkeit hat den weiteren Vorteil, dass einerseits nicht 
unnötige Lernstrategien geschult werden, wo es dann keine konkreten Anwendungsmöglichkei-
ten gibt und andererseits den Lernenden nicht zu viele Lernstrategien auf einmal vermittelt wer-
den, die dann ohne Übung wieder vergessen und auch nicht mehr eingesetzt werden. Weiters 
werden nur Lernstrategien von Lernenden geübt, die diese individuell und unmittelbar benötigen 
(siehe Kapitel Empirische Belege – 3.5.2 Lernstrategien und Zeitplanung beim selbstgesteuer-
ten Lernen“). 
Eine offene elektronische Lernumgebung sollte, wie bereits erwähnt, einen gewissen Hand-
lungsspielraum und eine individuelle Gestaltung ermöglichen. Dabei sollte die Lernumgebung 
zur Eigenaktivität motivieren und individuelle Entscheidungen des Lernenden (Lernziele, -wege, 
Lerntempo) ermöglichen. Dadurch können besonders Lernende mit geringen Kenntnissen über 
adäquate Lernstrategien durch den Einsatz von Partner- oder Gruppenaufgaben von anderen 
Lernenden effektivere Lernstrategien für eigene Lernaufgaben anwenden, indem sie sich bei 
der Anwendung von Lernstrategien und Arbeitstechniken gegenseitig unterstützen. Dadurch 
werden die Lernenden ermutigt, neue Lernstrategien auszuprobieren. Das Lernverständnis wird 
auch vertieft, wenn ein Lernender seine Arbeitstechniken und Strategien anderen Lernenden 
erklärt. (Vgl. Lang & Pätzold, 2006, S. 23) 
3.6.7. Zusammenfassung 
Ein wesentliches Ziel im Bereich der berufsbildenden Schulen ist die Förderung der Individuali-
sierung und Differenzierung im Unterricht durch differenzierte Lernangebote und der Berück-
sichtigung des individuellen Lern- und Arbeitstempos und die Heterogenität innerhalb der Ziel-
gruppe durch der sich auch ein unterschiedlicher Betreuungsbedarf ergibt. Die Rolle des Leh-
renden verändert sich vom Wissensvermittler zum Betreuer der Lernenden, der genau dann 
den Lernenden Hilfestellung und Unterstützung bietet, wenn diese das konkret benötigen. 
Im Bereich der Lernorganisation werden individuelle differenzierte Lern- und Arbeitstempos der 
Lernenden berücksichtigt die für den Lernerfolg wesentlich sind. Es können nach Schwierig-
keitsgraden differenzierte Lernaufgaben angeboten werden, um den Lernenden eine Wahlmög-
lichkeit beim Schwierigkeitsgrad anzubieten und das sich dadurch die Lernenden auch individu-
elle Schwerpunkte im Unterricht setzen können.  
Bei den Sozialformen hat der Lernende die Möglichkeit, auszuwählen, welche Sozialform er für 
dieses Thema am besten geeignet findet und diese kann er dann in dieser Form anwenden. Die 
didaktische Konzeption muss diese unterschiedlichen Sozialformen berücksichtigen. 
Als offene Lernformen bieten sich unterschiedliche Methoden an. Bei der Freiarbeit wird die 
Eigenständigkeit gefördert und die freie Wahl der Lerninhalte und Methoden ermöglicht. Ein 
Lernquellenpool stellt die Lernressourcen bereit. Durch das Lerntagebuch können Lernprozesse 
von den Lernenden reflektiert werden. Der Wochenplan ist ein Instrument zur Planung der Tä-
tigkeiten, die in einem bestimmten Zeitraum erledigt werden sollen. Diese Planung wird vom 
Lernenden individuell durchgeführt. 
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Im Bereich der Lernstrategien werden kognitive Lernstrategien eingesetzt, die als Lernaktivitä-
ten bezeichnet werden, die der Informationsaufnahme, -verarbeitung und -speicherung dienen. 
Metakognitive Lernstrategien gewährleisten die interne Kontrolle des Lernerfolges und die 
Selbststeuerung des Lernprozesses und beinhalten die Bereiche Planung, Überwachung und 
Steuerung. Die ressourcenbezogene Lernstrategien beziehen sich auf Ressourcen die sich auf 
den Lernprozess beziehen und müssen ausreichend vorhanden sein, wie beispielsweise An-
strengung, Aufmerksamkeit, Zeitmanagement, Kooperation mit anderen Lernenden und die 
Nutzung von Informationsmaterial. 
3.7. Lernumgebungen die selbstgesteuertes Lernen fördern 
Lernumgebungen, die selbstgesteuertes Lernen unterstützen, ermöglichen wie bereits erwähnt 
einen flexiblen Zeitrahmen und überlassen die Reihenfolge der Lernprozesse und die individuel-
le Gestaltung der Lernzeiten den Lernenden selbst unter Berücksichtigung der Rahmenbedin-
gungen für den Unterrichtsgegenstand EDV-Labor (siehe Kapitel 4. Lernumgebung: Unter-
richtsgegenstand EDV-Labor). Diese Lernumgebungen sollten aber angemessene Lernhilfen, 
Unterstützung sowie eine individuelle Beratung durch den Lehrenden anbieten, da ansonsten 
selbstgesteuertes Lernen nicht kompetente, motivierte und leistungsstarke Lernende hervor-
bringt. (Vgl. Gudjons, 1993) 
Merkmale von Lernumgebungen die selbstgesteuertes Lernen unterstützen 
1. Lernziele werden von den Lernenden oder gemeinsam mit den Lehrenden festgelegt. 
2. Es gibt ein vielseitiges Lern-, Experimentier-, Reflexions- und Arbeitsfeld (PC-
Lernprogramme; Seminarsituation; Beratungsgespräche; Lerngruppen; ...). 
3. Die Lernenden arbeiten aufgaben- oder projektbezogen an den von ihnen selbst entwi-
ckelten Fragestellungen (Interessendimension, intrinsische Motivation). Ausgangspunkt ist 
ein komplexes Anwendungsproblem. 
4. Die Lernenden eignen sich das erforderliche Wissen aktiv an. Die Lernumgebung ermög-
licht unterschiedliche Vorgehensweisen bei der Problemlösung / beim Lernen vor allem 
auch durch die Nutzung unterschiedlicher Medien und Informationsquellen (Lernquellen-
pool) 
5. Leittexte, Lerntagebuch, Lernkonferenz und Lerngespräch ergänzen die Instruktionen. 
6. Selbstkontrolle und Selbsttest sind häufig Bestandteil der Evaluation der Lernergebnisse 
(oft gemeinsam mit den Lehrenden). Lernprozesse und ihre Ergebnisse werden primär 
nicht unter externen Standards, sondern in der spezifischen Sicht der Lernenden bewer-
tet. 
7. Den Lernenden ist die Verantwortung für ihren Lernprozess übertragen. Der Lehrende 
bereitet ggf. die Lernsituation vor, begleitet den Prozess und stellt Hilfen bereit. 
8. Die Lernumgebung ist authentisch und ermöglicht es, mit realistischen Problemen umzu-
gehen (Authentizität und Situiertheit). Im Vordergrund steht problemlösendes und aufga-
benbezogenes Lernen. 
9. Die Lernenden sind in soziale Bezüge eingebunden (Lerngruppe, Lerntandems, kooperati-
ves Lernen im Internet, ...). Dem sozialen Austausch, dem kooperativen Lernen und Prob-
lemlösen in der Lerngruppe und mit den Lehrenden kommt ein hoher Stellenwert zu. 
10. Die Reflexion des Lernprozesses sowie der Dialog zwischen Lehrenden und Lernenden so-
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wie zwischen den Lernenden untereinander haben einen hohen Stellenwert. Lernende 
werden als autonome und kompetente Partner behandelt, ihre Interpretationen und 
Sichtweisen werden respektiert. 
11. Fehler werden zugelassen, können neue Lernmöglichkeiten anstoßen oder Erfahrungen 
über das eigenen Lernen und seine Verbesserung ermöglichen. 
12. Die Lernumgebung ermöglicht (durch multiple Kontexte oder durch die Kooperation unter 
den Lernenden) unterschiedliche Sichtweisen und Zugänge und veranlasst zur Verwendung 
des Gelernten in multiplen Kontexten. 
13. Die Lernumgebung fördert die verbale Artikulation und Reflexion (z.B. durch die Notwen-
digkeit, Vorgehensweisen oder erworbene Einsichten zu erläutern) des Lernprozesses. 
Tabelle 21:  Merkmale von Lernumgebungen die selbstgesteuertes Lernen unterstützen 
(Dietrich, 2001 & Schwarz, 2003, S. 34 f.) 
 
Selbstgesteuertes Lernen setzt eine offene Lernumgebung voraus, die auch manipulierbar ist 
(Vgl. Neber, 1978) Die Lernsituationen und die Lernumgebung sollten auch entsprechend moti-
vierend auf die Eigenaktivität und Selbsttätigkeit einwirken, Gestaltungs- und Freiräume bieten 
und individuelle Entscheidungen des Lernenden über Lernzeiten, Lernwege und Lernziele er-
möglichen. 
3.7.1. Kritische Überlegungen zum Einsatz von e-Learning mit 
selbstgesteuertem Lernen 
Selbstgesteuertes Lernen beschreibt nach Zimmerman (1989) das aktive Einbeziehen der Moti-
vation und den Gebrauch geeigneter Lernstrategien durch den Lernenden um selbst gesetzte 
Lernziele zu erreichen. Wang & Lin (2007) haben durch den Einsatz des webbasierten Lernens 
unter Einsatz des selbstgesteuerten Lernens (dass flexibles Lernen ermöglicht) herausgefun-
den, dass Schüler dazu neigen, beim Lernprozess den Überblick zu verlieren (Boechler, 2001), 
eine mangelnde Bereitschaft, wenig Vertrauen (Hasan, 2003) und wenig Disziplin (Abad et al, 
2000) haben. Daraus resultierend ist es notwendig, Richtlinien (z.B. ein Lernvertrag, der diese 
Richtlinien enthält) für den Umgang mit selbstgesteuerten Lernen in webbasierten Lernumge-
bungen anzubieten. Diese Studie hat die am meisten signifikanten Faktoren für persönliche, 
verhaltens- und umweltabhängige Einflüsse im sozialen kognitiven Modell des selbstgesteuer-
ten Lernens im Kontext einer webbasierten Lernumgebung herausgefunden. Es wurden zusätz-
lich auch die Interaktionen von den Lernenden zu den oben genannten Faktoren empirisch un-
tersucht. Diese Ergebnisse unterstützen die sozial-kognitive Sicht des selbstgesteuerten Ler-
nens: Schüler, die eine höhere Motivation haben, wenden auch wirksamere Lernstrategien an 
und antworten auch auf Fragen in webbasierten Lernumgebungen mit einem besseren Niveau 
als Schüler mit einer geringeren Motivation. Diese Ergebnisse bestätigen die Gültigkeit des so-
zialen kognitiven Modells zum selbstgesteuerten Lernen. (Vgl. Wang & Lin, 2007) 
Bei der Gestaltung von selbstgesteuerten Lernumgebungen scheinen dafür besonders 
e-Learning Umgebungen besonders durch die damit verbundenen Potenziale (siehe Kapitel 
2. Potenziale von e-Learning) geeignet zu sein, da diese eine Selbststeuerung des Lernenden 
ermöglichen können und teilweise sogar einfordern. (Vgl. Friedrich & Mandl, 2006) Allerdings 
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haben solche Lernumgebungen, die ein hohes Maß an Eigenaktivität und Gestaltungsfreiheit 
von den Lernenden erwarten auch eine Gefahr der Überforderung (kognitive Überlast, Desori-
entierung), die im schlechtesten Fall zum Scheitern und Abbruch des selbstgesteuerten Ler-
nens führen kann. Die Fähigkeit zum selbstgesteuerten Lernen ist im Bereich der berufsbilden-
den Schulen gleichermaßen Vorraussetzung und Ziel. In offenen konstruktivistischen Lernum-
gebungen müssen daher die Lernenden langsam in selbstgesteuerte Lernprozesse hinein-
wachsen, indem sie schrittweise herangeführt werden und zunehmend mehr Verantwortung für 
ihre Lernprozesse übernehmen, das in verschiedenen Konzepten (siehe Kapitel 5.2. Integrierte 
Ansätze) dieser Arbeit noch erläutert wird. (Vgl. Lang & Pätzold, 2006) 
Nach Harmsen (2007) werden in einer aktuellen Diskussion die Computer in amerikanischen 
Schulen wieder abgeschafft, da die hohen Kosten keineswegs die Leistungen der Schüler „auch 
nur ansatzweise verbessere […]. Eine Studie des US-Bildungsministeriums erhärtete das. […] 
Offenbar verbirgt sich hinter dem Schulen-ans-Netz-Aktionismus ein Denkfehler: dass neue 
Technik automatisch das "selbstgesteuerte Lernen" verbessere.“ (Harmsen, 2007)  
Diese Studie ist sehr kritisch zu hinterfragen, da bereits 2005 solche Medienberichte veröffent-
lich wurden und bei einer Sekundäranalyse dieser Studie (2005) durch das IFO-Institut6 wurden 
Variablen wie beispielsweise „soziales Milieu“ einbezogen und dadurch haben sich die Effekte 
relativiert, die ursprünglich der Computerausstattung zugeschrieben worden sind. (Vgl. 
Hertramph, 2005) Die Bildungsforscher Ludger Wößmann und Thomas Fuchs aus München 
mahnten bereits 2005, das Computer beim Lernen sogar Schaden könnte: „"Wir konnten sehen, 
dass ein Computer zu Hause den Schüler vom Lernen mehr ablenkt als fördert", erklärt Fuchs. 
Vereinfacht gesagt: "Je mehr Computernutzung, desto dümmer sind die Schüler, wenn sie aus 
vergleichbaren Verhältnissen stammen." Die IFO-Forscher zeigen aber auch, dass eine sinnvol-
le Computernutzung theoretisch den negativen Effekt aufheben könnte - sofern die Schüler tat-
sächlich für die Schule arbeiten.“ (Padtberg, 2005)  
Im Berufsbereich der Informationstechnologien ist es jedoch sehr kritisch zu hinterfragen, ob 
man den Computer aus dem Klassenzimmer entfernt, da das für diesen Berufsbereich ein we-
sentliches Werkzeug ist, und von den Schülern gerade in diesem Bereich die Kompetenz zum 
lebenslangen Lernen und eine gewisse Kompetenz im Umgang mit der EDV und dem Internet 
erwartet wird. (Vgl. bmbwk, 2007) „Der kompetente Umgang mit dem Internet sollte deswegen 
in der Schule als elementare Kulturtechnik vermittelt werden. Die Schüler sollen lernen, infor-
mationelle Interessen zu formulieren und Suchstrategien zu entwickeln, anzuwenden und zu 
bewerten. Die gewonnenen Informationen sollen (z. B. im Hinblick auf Qualität) bewertet und 
integriert (z. B. in einem eigenen Bericht) werden können, auch in der Diskussion mit Anderen.“ 
(Kerres, 2000) Es reicht nicht, nur entsprechende Hard-, Software und Internetbandbreiten für 
eine Schule zu investieren und zu glauben, dass dadurch der Unterricht bzw. das „selbstge-
steuerte Lernen“ bei Schülern initiiert oder verbessert wurde. (Vgl. Harmsen, 2007 & Kerres, 
2001a, S. 89 f. & Tulodziecki, 2004 & Schaumburg, 2002) „Der Einsatz digitaler Medien führt 
keineswegs automatisch zu […] besseren Lösungen als konventionelle Bildungsangebote. Im 
                                            
6
  IFO-Institut für Wirtschaftsforschung (ifo: Information und Forschung) 
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Gegenteil - ihr unüberlegter Einsatz führt oft genug zu Ergebnissen, die geringe Akzeptanz bei 
Lernenden, geringe Lernerfolge und Effizienz mit sich bringen.“ (Kerres, 2001a, S. 85) 
Es reicht nicht aus, Computer im Unterricht zu integrieren und dann zu erwarten, dass nun die 
Schüler automatisch selbstgesteuert lernen bzw. dass überhaupt Lernprozesse stattfinden. Es 
ist eine entsprechende Lernumgebung, die für die Schüler auch Anreize schafft, zu integrieren, 
den Schülern Selbstlernkompetenzen in Form eines Lernstrategietrainings als notwendige Ba-
sisausstattung zu vermitteln und Ressourcen (u.a. Lerninhalte und Lernaufgaben) bereitzustel-
len, die eine Motivation bei den Lernenden auslöst und die Unterstützung beim Lernprozess 
durch den Lehrer muss gegeben sein, damit die Lernenden auch wirklich lernen können. 
3.7.2. Selbstgesteuertes Lernen unter Einsatz von e-Learning an 
berufsbildenden Schulen 
Trotz der Forderung seitens des Bundesministeriums nach mehr Individualisierung im Unterricht 
(siehe Kapitel 3.6.1. Ausgangslage: Forderung nach Individualisierung und Differenzierung an 
berufsbildenden Schulen) im Bereich der Schulen hat sich in der Praxis wenig verändert. Oft 
werden solche Konzepte aufgrund von einzelnen engagierten Lehrer- und Lehrerinnen realisiert 
und finden wenig Akzeptanz im Kollegium oder bei der Schulleitung. (Vgl. Salchegger, 2005) 
Obwohl immer wieder Kompetenzen für das lebenslange Lernen von der Wirtschaft, Gesell-
schaft und Bildungspolitik seitens der zukünftigen Berufseinsteiger gefordert werden (Vgl. 
bmbwk, 2007), praktizieren die meisten Lehrer fremdgesteuerten bzw. lehrerzentrierten Unter-
richt. (Vgl. Skola, 2007b) 
Der Einsatz von e-Learning mit einer Lernplattform kann man allgemein gesehen von einer di-
daktischen Konzeption sprechen, die Lernende effektiv beim Lernen (das nach Bräu (2006) 
immer individuell ist) unterstützt. Im Kontext des Schulunterrichts sind damit Lernsituationen 
und Rahmenbedingungen gemeint, die bei Schülern zu selbsttätigen und individuellen Lernpro-
zessen führen. Unter Lernumgebung fallen die Lernressourcen (Lerninhalte mit Lernaufgaben), 
die räumliche Lernumgebung und schulischen Rahmenbedingungen (Klassenraum, Computer, 
Stundenplan), die Lernatmosphäre und die Aktivitäten des Lehrers. Da Lernen ein individueller 
konstruktiver Prozess für die Lernenden ist, verursacht das Lehren nicht automatisch Lernen 
sondern unterstützt dieses. „Für Lehrerinnen und Lehrer bedeutet dies dann das Bereitstellen 
von Ressourcen für das Lernen und die planvolle Folge von Handlungen, die die Lernenden 
anregen und unterstützen sollen, Wissensstrukturen und Fähigkeiten aktiv zu erwerben und in 
neuen Situationen anzuwenden. Ein Arrangement, in der dies gelingt, ist eine gute Lernumge-
bung.“ (Bräu, 2006, S. 9) 
Nach Stary (2006) wurde auch beim Einsatz von e-Learning ein signifikant positiver Zusam-
menhang zwischen der Nutzung der Lernplattform und dem Lernerfolg gezeigt, das auch beim 
herkömmlichen Unterricht bereits empirisch belegt wurde (siehe Kapitel 3.6.3.2. Lehr- und 
Lernzeit). Dadurch wurden auch Schlussfolgerungen aus ähnlichen Studien belegt, dass bei-
spielsweise der „durchschnittliche Lernerfolg […] relativ unabhängig von dem gewählten Me-
diensystem und der eingesetzten Technologie“ (Kerres et al, 2002) ist, jedoch bei einem adä-
quaten didaktischen Design begünstigt wird (Kamentz et al., 2003 & Kerres et al, 2002) 
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Das Modellversuchsprogramm SKOLA (Selbstgesteuertes und kooperatives Lernen in der be-
ruflichen Erstausbildung) bezieht sich insbesondere auf berufliche Schulen, die einen Beitrag zu 
diesem Modell leisten möchten und beinhaltet in seiner Konzeption den Einsatz von e-Learning 
als Werkzeug, weshalb diese Theorien für diese Arbeit besonders relevant ist. Das Projekt wird 
von Dieter Euler und Günter Pätzold gesteuert und koordiniert. (Vgl. Skola, 2007a) 
Dieses Programm versucht didaktische Konzepte zur Förderung der Unterrichtsentwicklung mit 
selbstgesteuerten und kooperativen Lernen unter Nutzung neuer Medien, Einbeziehung der 
Teamfähigkeit, Personal- und Organisationsentwicklung und damit verbunden die Kompetenz-
entwicklung der Lehrenden in der beruflichen Bildung zu fördern, konzipieren, erproben und zu 
evaluieren, das in folgender Abbildung veranschaulicht wird:  
 
Abbildung 16: Modellversuchsprogramm SKOLA (Lang & Pätzold, 2004, S. 1) 
Der Modellversuch hat als primäres Ziel, dass einerseits eine Veränderung im beruflichen Un-
terricht (Förderung des selbstgesteuerten und kooperativen Lernen mit e-Learning) stattfindet 
und anderseits auch Änderungen im Bereich der Schulorganisation stattfinden sollen.7 (Vgl. 
Pätzold & Lang, 2004, S. 2 ff.) 
Kritisch gesehen wurden theoretische Modelle zum selbstgesteuerten Lernen im Modellversuch 
SKOLA nicht ausreichend betrachtet, aber im Rahmen dieser Arbeit aufbereitet und verglichen 
(siehe Kapitel 3.4. Theorien des selbstgesteuerten Lernens), da dies eine Grundvoraussetzung 
für die didaktische Konzeption einer Lernumgebung, die selbstgesteuertes Lernen unterstützt 
(in dieser Konzeption mit Einsatz von e-Learning), ist. 
                                            
7
  In Österreich gibt es in Bezug auf die Veränderung der Schulorganisation ähnliche Bemühungen, um 
e-Learning in das Schulcurriculum zu integrieren (e-Learning Cluster Berufsschulen), damit während 
der Dauer, die der Lehrling in der Berufsschule verbringt, gewährleistet ist, dass er pro Schuljahr in 
mindestens einem Unterrichtsgegenstand die Erfahrung mit e-Learning macht.  
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SKOLA hat sich sowohl die Förderung des selbstgesteuerten als auch die Förderung des ko-
operativen Lernens als Schwerpunkt gesetzt. Das 1. Konzept legt die Förderung des selbstge-
steuerten Lernens in der beruflichen Erstausbildung fest, das 2. Konzept legt Maßnahmen zur 
Förderung des kooperativen Lernens in der beruflichen Erstausbildung fest und das 3. Konzept 
fördert selbstgesteuertes und kooperatives Lernen durch die Potenziale des e-Learnings in der 
beruflichen Erstausbildung. Das Konzept 4 beschäftigt sich mit der Personalentwicklung der 
Lehrer und Konzept 5 mit der Organisationsentwicklung der Schule. Am Modellversuch beteilig-
ten sich 12 Bundesländer mit 21 Projekten, wo folgende Kernziele verfolgt wurden: 
1. Entwicklung und Umsetzung von Curricula (Integration von Strategien selbstgesteuerten 
Lernens, Inhalts- und Zielvorgaben, Entwicklung und Erprobung von Lernmaterialen) 
2. Förderung selbstgesteuerten Lernens (Konstrukt „selbstgesteuertes Lernen“ definieren, 
Aufbau von fächerspezifischen und –übergreifenden Lernstrategien, Unterricht an 
selbstgesteuertes Lernen schrittweise heranführen) 
3. Abbildung und Messung von Kompetenz (Prüfung von Kompetenzbegriffen, -modellen, -
methoden; unterrichtsgeeignete Formen der Leistungsmessung anhand von Fachkom-
petenz und der Selbstlernkompetenz) 
4. Erarbeiten eines nachhaltigen Fortbildungskonzeptes (schul- und berufsfeldübergreifen-
der Transfer zwischen Schulen, schulinterner Transfer auf andere Lehrberufe und Schul-
formen) (Vgl. Dreyer, 2007, S. 12) 
Da dieses Projekt noch bis Ende 2008 läuft, liegen derzeit noch keine Forschungsergebnisse 
vor, jedoch sind die bisherigen Modelle der Entwicklung im Zusammenhang mit dem Modellver-
such SKOLA für diese Arbeit relevant, insbesondere für die Einsatzmöglichkeiten im Unterricht 
an berufsbildenden Schulen. 
3.7.3. Einbindung in den sozialen-organisatorischen Rahmen 
Ausgehend von der bisher betrachteten Theorien und Möglichkeiten von e-Learning, dem 
selbstgesteuertem Lernen und e-Learning in Kombination mit selbstgesteuertem Lernen, 
geht es in diesem Abschnitt darum, wie die theoretischen Möglichkeiten mit den gegebenen 
sozialen und organisatorischen Rahmenbedingungen an berufsbildenden Schulen in Einklang 
gebracht werden können, um an den berufsbildenden Schulen des Berufsbereiches der Infor-
mationstechnologien den Übergang für diese neue Lehr- und Lernform zu erleichtern. (Vgl. 
Schröder, 1998) 
Bestimmte Rahmenbedingungen sind durch den Lehrplan, die Lehrfächerverteilung, den Stun-
denplan, die Unterrichtsgegenstände und den Lehrer, der dann den jeweiligen Unterrichtsge-
genstand in einem bestimmten Raum zu einer bestimmten Zeit unterrichten soll, vorgegeben. 
Idealerweise ist im Gegenstand EDV-Labor (siehe Kapitel 4. Lernumgebung: Unterrichtsge-
genstand EDV-Labor) standardmäßig eine Blockung des Unterrichts vorgesehen, weshalb hier 
immer 4 – 5 aufeinander folgende Unterrichtseinheiten für diesen Gegenstand vorgesehen sind. 
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Dadurch eignet sich dieser Unterrichtsgegenstand besonders für den Einsatz eines medialen 
Lernarrangements. 
Für den Einsatz von e-Learning im Unterricht lassen sich die allgemeinen Voraussetzungen wie 
folgt definieren: 
Allgemeine Vorraussetzungen für den Einsatz von e-Learning 
Technische Infrastruktur • e-Learning-Plattform ist über Internet erreichbar 
• Funktionierende Hard- und Software 
• Verfügbarkeit von Lernräumen mit Computer und Inter-
net 
Lehrpersonal • Akzeptanz von e-Learning 
• Medienkompetenz 
• Fachkompetenz 
Lernende • Akzeptanz von e-Learning 
• Lesegewohnheit 
• Versiertheit im Umgang mit dem PC 
• Selbstlernkompetenz 
• Subjektive Bereitschaft, sich auf e-Learning einzulassen 
Tabelle 22:  Allgemeine Voraussetzungen für den Einsatz von e-Learning (Vgl. GTZ, 2007) 
 
Um den e-Learning Unterricht mit e-Learning an berufsbildenden Schulen zu integrieren, ist es 
notwendig, einen sozialen und organisatorischen Rahmen für eine effektive Koordination und 
Betreuung für die Schüler zu schaffen. Zu Beginn des Schulbesuches sind Einführungsblöcke 
für die Schüler geplant, worin der grundlegende Umgang mit e-Learning und Lernstrategien 
erklärt werden. Im Zusammenhang mit dem selbstgesteuerten Lernen wird auch der Zeit- und 
Contentfahrplan (siehe Kapitel 5.7.2. Zeit- und Contentfahrplan Curriculumentwicklung) präsen-
tiert und erklärt, um eine weitgehende Transparenz während des Unterrichtablaufes ermögli-
chen zu können. Die persönlichen Kontakte mit den Schülern werden ergänzt durch eine Onli-
ne-Betreuung durch den Lehrer, die zeit- und ortsflexibler ist. So könnte man für jede Schüler-
gruppe ein eigenes Diskussionsforum einrichten und Fragen, die häufig auftreten, könnte man 
in einem zentralen FAQ-Bereich integrieren. Durch diese Maßnahmen wird den Schülern be-
reits frühzeitig der Umgang mit der Lernplattform nahe gebracht. Neben des allgemeinen Ein-
führungsblocks im Unterricht wird durch die individuelle Bearbeitung der organisatorischen 
Lernmodule durch die einzelnen Schüler deren Vertiefung ermöglicht. Weiters wird innerhalb 
der Lernmodule auf ev. für die Lerninhalte notwendige Ressourcen verwiesen (wo findet der 
Schüler z.B. Software, Hardware). Durch den Einsatz von e-Learning im Rahmen des Blended-
Learning Unterrichts (siehe Kapitel 3.7.4 Hybride Lernarrangements) wird es ermöglicht, aktuel-
le Themen und Fragen zeitnah zu bearbeiten und Probleme rasch zu lösen. (Vgl. Carbon 2006) 
Während des Unterrichts an berufsbildenden Schulen steht im Gegenstand EDV-Labor einer 
Gruppe von max. 15 Schülern, wo jeder einen eigenen PC-Arbeitsplatz während des Unter-
richts zur Verfügung hat, ein Lehrer zur Verfügung. Nach Kerres (2001a) beratet der Lehrer die 
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die Lernenden bei der Auswahl von Medien, kann Fragen direkt beantworten und führt ggf. Prü-
fungen durch. Die Lehrerrolle verändert sich vom Dozenten zum Lernberater. Solche Szenarios 
sind nach Kerres (2001a) wenig effizient, aber aus organisatorischen und rechtlichen Rahmen-
bedingungen im Bereich der berufsbildenden Schulen aus folgenden Gründen nicht anders rea-
lisierbar: 
Rahmenbedingungen für ortsgebundenen Medienzugang 
Lehrgangsunterricht Der Berufsschüler verbringt durchgehend 10 Wochen (ca. 40 Ein-
heiten Unterricht / Woche) mit dem Unterricht und der damit 
verbundenen Anwesenheitspflicht an der Berufsschule. Wenn 
man noch Fahrzeiten zur Berufsschule hinzurechnet (teilweise 
reisen Schüler mit öffentlichen Verkehrsmitteln täglich bis zu 
100 km an), ergibt das eine Belastung von ca. 2 Stunden / Unter-
richtstag, und täglich eine Mittagspause von ca. 1 Stunde, ergibt 
das insgesamt einen Zeitaufwand von bis zu 55 Stunden für den 
Berufsschüler pro Unterrichtswoche.  
Lernzeit Der Berufsschüler hat durch Prüfungen und Schularbeiten noch 
weitere Lernzeiten. 
Insbesondere die 4./5. Lehrgangswoche bzw. 8./9. Lehrgangs-
woche sind für die Berufsschüler besonders anstrengend da in 
diesen Zeiträumen die Lernenden bis zu 4 Prüfungen pro Woche 
absolvieren müssen. 
Hausaufgaben Im Landeslehrplan für den Lehrberuf IT-Technik ist zum Bereich 
Hausaufgaben folgendes angemerkt: 
„Hausaufgaben sollten gerade beim Berufsschüler unter Be-
dachtnahme auf die zeitliche Zumutbarkeit und im Hinblick auf 
die didaktischen Absichten genau überlegt sein. In vielen Fällen 
wird das Prinzip der Freiwilligkeit bei der Erledigung solcher 
Aufgaben pädagogisch ertragreicher sein.“ (Landeslehrplan IT-
Technik, 2002) 
Durch die hohe Zeitbelastung, die der Berufsschüler hat, wird in 
der Praxis kaum eine Hausaufgabe gegeben und wenn, dann 
freiwillig. 
Ressourcen Die Berufsschüler haben an anderen Lernorten möglicherweise 
keine Netzwerkumgebung bzw. keine Hard- und Softwareres-
sourcen, um die Übungen durchzuführen. 
Stundenplan Durch den Stundenplan sind (Computer)Räume, Lehrer und Un-
terrichtsgegenstände vorgegeben, jedoch wird der Unterricht im 
EDV-Labor in Unterrichtsblöcken von ca. 4 – 5 Unterrichtseinhei-
ten abgehalten. 
EDV-Labors Weitere EDV-Laborräume sind für die Schüler aus schulorganisa-
torischen Gründen nicht zugänglich (um beispielsweise die Schü-
ler gruppenweise in eigenen Räumen zu betreuen). Außerhalb 
des Unterrichts dürfen diese Räume von den Schülern auch nicht 
genutzt werden und sind versperrt. 
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Anwesenheitspflicht Da die Schulzeit eine durch den Dienstgeber bezahlte Arbeitszeit 
ist, gilt auch hier – wie im Betrieb – die Anwesenheitspflicht des 
Berufsschülers. In Berufsschulen gibt es daher in der Praxis kei-
nen Unterrichtsentfall. 
Tabelle 23:  Rahmenbedingungen für ortsgebundenen Medienzugang 
 
Durch diese Rahmenbedingungen können im Bereich der Berufsschulen nicht, wie von Kerres 
(2001a) vorgeschlagen, Studien- bzw. Lernzirkel eingerichtet werden, da man einerseits nicht 
verlangen kann, dass die Schüler noch einen zusätzlichen Zeitaufwand für einzelne Unter-
richtsgegenstände erbringen bzw. den Schülern auch den Schulunterricht nicht „freigeben“ 
kann. Andererseits ist vielleicht die didaktische Konzeption der elektronischen Lernumgebung 
so motivierend, dass sich Schüler in ihrer Freizeit mit Lerninhalten beschäftigen werden. 
3.7.4. Hybride Lernarrangements 
Hybride Lernarrangements sind eine Möglichkeit, die Vorteile von e-Learning und die Vorteile 
klassischer Ausbildungsformen (Präsenzunterricht) sinnvoll miteinander zu verbinden und wer-
den auch als Blended-Learning bezeichnet. (Vgl. Rogers, 2001) Ein wichtiger Kernpunkt bei 
diesen hybriden Lernarrangements besteht darin, dass sich die Lernenden durch den Einsatz 
von e-Learning, den angebotenen Wissensüberprüfungen und Diskussionsforen einen großen 
Teil der Lerninhalte selbständig erarbeiten und die Lernenden vom Betreuer (Lehrer) unterstützt 
werden. Dies führt zu einer Effizienzsteigerung im Präsenzunterricht mit mehr Freiräumen für 
den Lehrenden, die beispielsweise für die individuelle Betreuung leistungsschwacher Schüler, 
die noch zusätzliche Hilfe und Erklärungen benötigen, verwendet werden können. 
Die Kommunikation mit dem Betreuer wird erst aufgebaut, wenn der Lernende eine Hilfestellung 
benötigt. Beim hybriden Lernen werden entweder Lernprogramme ohne Internetanbindung ver-
wendet (Lernmedien, die am PC gespeichert werden; sinnvoll bei speicherintensiven Anwen-
dungen wie Videos) oder mit elektronischen Lernmedien (über Internetzugriff) gearbeitet, die 
herunter geladen werden. Bei Fragen an den Betreuer oder bei der Abgabe von gelösten Lern-
aufgaben werden diese über das Internet dem Betreuer übermittelt. (Vgl. Mainka, 2002, S. 95) 
Für Lehrende ist es im Bereich der berufsbildenden Schulen eine Herausforderung, eine didak-
tisch motivierende Lernumgebung zu gestalten, diese auf die individuellen Bedürfnisse der Ziel-
gruppe anzupassen, Lernstrategien zu vermitteln und die Wissensvermittlung bzw. –
konstruktion noch zusätzlich mit Präsenzunterricht zu fördern und verbessern. Im herkömmli-
chen Unterricht hat der Lehrende die Möglichkeit, den Unterricht unmittelbar während des Ab-
laufes zu verändern, wenn er bemerkt, das dieser nicht zielführend ist. Bei hybriden Lernumge-
bungen ist das nur eingeschränkt möglich, weshalb hier die didaktische Konzeption besonders 
sorgfältig vorbereitet werden muss. Lernende müssen sich mit den angebotenen Lernmöglich-
keiten auseinandersetzen und bei Problemen auch direkt den Kontakt mit Lehrenden suchen. 
Weiters ist es wichtig, dass eine Interaktion zwischen den Beteiligten erfolgt, indem sie mitein-
ander kommunizieren, Erfahrungen austauschen und sich gegenseitig bei Problemen helfen. 
Dies kann online oder während des Präsenzunterrichts erfolgen. Präsenzunterricht, Kommuni-
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kation und Interaktion ermöglichen den „Lost in Hyperspace“ Effekt zu minimieren. (Vgl. Batinic, 
2006) 
Als wesentlicher Erfolgsfaktor für die Gestaltung von e-Learning bzw. hybrider Lernarrange-
ments beschreibt Kerres (2005) die gezielte Aktivierung von Lernprozessen bei den Lernenden. 
Diese Aktivierung soll durch entsprechend geeignete Lernaufgaben und eine tutorielle Betreu-




• Kooperatives Lernen 
• Soziale Lernprozesse 
• Individuelle Betreuung 
• Lernberatung 
• Lernerfolgskontrolle“ (Vgl. Kerres, 2005, S. 163) 
Die gestaltungsorientierte Mediendidaktik (siehe Kapitel 5. Didaktische Konzeption und Umset-
zung) adressiert ein Bildungsanliegen, dass abhängig von der Zielgruppe, Lehrzielen, Lerntheo-
rien für selbstgesteuertes Lernen und weiteren Rahmenbedingungen des didaktischen Feldes 
eine adäquate Kombination dieser Bestandteile sowie den nachfolgenden grundlegenden Ei-
genschaften hybrider Lernarrangements als geeignet erscheint: 
• „Lerninhalte (Auswahl, Gestaltung, Distribution) 
• Kommunikation (zwischen Lehrenden und Lernenden bzw. Lernenden untereinander) 
• Individuelle oder kooperative Lernaktivitäten mit Lernergebnissen“ (Kerres, 2005, S. 169) 
3.7.5. Zusammenfassung 
Offene Lernumgebungen, die selbstgesteuertes Lernen unterstützen, ermöglichen, wie bereits 
erwähnt, eine individuelle Zeiteinteilung durch den Lernenden und überlassen die Reihenfolge 
der Bearbeitung der Lerninhalte den Lernenden. Diese Lernumgebungen sollen aber eine an-
gemessene Lernhilfe und Unterstützung sowie eine individuelle Beratung durch den Lehrenden 
ermöglichen. Die Lernsituationen und die Lernumgebung sollten auch entsprechend motivie-
rend auf die Eigenaktivität und Selbsttätigkeit einwirken, Gestaltungs- und Freiräume bieten und 
individuelle Entscheidungen des Lernenden über Lernzeiten, Lernwege und Lernziele ermögli-
chen. Weiters sollte ein entsprechender elektronischer Lernquellenpool verfügbar sein, der un-
terschiedliche Medien und Informationsquellen anbietet und unterschiedliche Sozialformen er-
möglicht. 
Selbstgesteuertes Lernen 82 
Unter Einsatz von e-Learning ist es notwendig, Richtlinien für den Umgang mit selbstgesteuer-
ten Lernen in webbasierten Lernumgebungen für die Lernenden anzubieten, damit negative 
Erscheinungsformen minimiert werden. Weiters ist es nicht ausreichend, nur neue Hard- und 
Software in Schulen zu integrieren und dann zu erwarten, dass dadurch bei den Schülern das 
selbstgesteuerte Lernen stattfindet oder verbessert wird. Ein signifikant positiver Zusammen-
hang wurde zwischen der Nutzung der Lernplattform und dem Lernerfolg gezeigt. Es ist not-
wendig, selbstgesteuertes Lernen und e-Learning in den sozialen und organisatorischen Rah-
men einzubetten, um den Übergang in diese neue Lehr- und Lernform zu erleichtern. Im Rah-
men der Einführung dieses Unterrichts an einer berufsbildenden Schule wird ein Einführungs-
block stattfinden, der den Umgang mit e-Learning und dem selbstgesteuerten Lernen (insbe-
sondere das Lernstrategietraining) und den Zeit- und Contentfahrplan den Schülern vermittelt. 
Hybride Lernarrangements verbinden die Vorteile von e-Learning und dem Präsenzunterricht. 
Es entstehen neue Freiräume im Unterricht, die beispielsweise für besonders leistungsschwa-
che Schüler verwendet werden können, damit auch diese Zielgruppe individuell gefördert wird. 
3.8. Kritische Erfolgsfaktoren für die didaktische Konzeption 
In diesem Abschnitt werden kritische Erfolgsfaktoren für den Einsatz von selbstgesteuertem 
Lernen mit der Unterstützung von e-Learning erläutert, die für diese mediendidaktische Konzep-
tion und Umsetzung relevant sind. 
Die Konzeption und Umsetzung eines Unterrichts mit einer elektronischen Lernumgebung an 
einer berufsbildenden Schule ist eine sehr komplexes Unterfangen, insbesondere wenn man 
neben des Einsatzes dieser hybriden Lernumgebung auch noch organisatorische Aspekte wie 
EDV-Räume, Lehrer, Stundenplan und den Lehrplan mitberücksichtigen muss. Ein solches hyb-
rides Lernarrangement ist nur auf längere Sicht gesehen erfolgreich einsetzbar, wenn die be-
rufsbildende Schule, die das ihren Lernenden anbieten möchte, sich darauf einstellt und sich 
mit verändert.  
Damit kommen wir zur abschließenden Frage: Was sind die kritischen Erfolgsfaktoren für den 
Einsatz einer e-Learning Umgebung, die selbstgesteuertes Lernen ermöglicht? Nachfolgend 
beschriebene Faktoren sind relevant.  
Die Lernumgebung sollte den Lernenden ein gewisses Maß (soweit im Kontext Schulunterricht 
möglich) an Selbststeuerung in folgenden Bereichen anbieten: 
• Motivation 
• Lernziele 
• Planung der Lernaktivitäten (Wochenplan) 
• unterschiedliche Lehrmethoden und Medien 
• interaktive Lerninhalte, -schritte und –phasen 
• Lernaufgaben mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden und Sozialformen 
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• Individuelle Schwerpunkte 
• Lernerfolgskontrolle 
• Hilfestellung und Unterstützung 
• Lernstrategietraining 
• Offene Lernumgebung 
• Rückmeldung zu den Lernergebnissen 
Je stärker diese Bereiche im Unterricht angeboten werden, desto näher befinden sich die Ler-
nenden am Pol der Autonomie, wo ab einem bestimmten Grad selbstgesteuertes Lernen prakti-
ziert wird (siehe Kapitel 3.2. Definitionen und Begriffsklärung zum selbstgesteuerten Lernen). 
Bevor im Unterricht selbstgesteuertes Lernen praktiziert wird, sollte man mit den Lernenden 
schriftlich einen Lernvertrag, der Richtlinien für den Umgang mit der elektronischen Lernumge-
bung enthält, vereinbaren. Zu Beginn des Unterrichts ist es sinnvoll, eine Einführungsphase im 
Präsenzunterricht zu veranstalten, in der der grundlegende Umgang mit e-Learning und dem 
selbstgesteuerten Lernen erklärt wird bzw. auch Lernstrategien geübt werden. Dieses Lernstra-
tegietraining sollte dann auch unmittelbar vom Lehrenden anhand einer konkreten Lernaufgabe 
angewendet werden, wobei der Lehrende laut mitdenkt und ggf. (je nach Lernstrategie) auch 
bewusst Fehler produziert und diese unmittelbar danach löst. Wichtig ist dabei, dass nicht zu 
viele Lernstrategien auf einmal vermittelt werden und diese auch unmittelbar danach an einer 
konkreten Lernaufgabe geübt werden, damit vom Lernenden die Einsatzmöglichkeiten dieser 
Lernstrategien erkannt werden. Man könnte z.B. zwei wichtige Lernstrategien in der Einfüh-
rungsphase vermitteln und die restlichen Lernstrategien im Rahmen der webbasierten Lernum-
gebung als Lernmodul anbieten. Weiters erscheint sinnvoll, auch direkt Hilfestellung anzubie-
ten, falls der Lernende nicht weiterkommt bzw. er es als nicht für notwendig empfindet, anfangs 
Lernstrategiewissen selbständig zu erarbeiten (und somit das Lernstrategiewissen später über 
den Einsatz von e-Learning direkt für die jeweilige Lernaufgabe erwirbt).   
Während der Bearbeitung der Lerninhalte durch die Lernenden sollte eine Betreuung durch den 
Lehrenden gegeben sein, die sich sowohl auf fachbezogene Lerninhalte als auch auf individuel-
le Hinweise zu Lösungshilfen, einzusetzende Lernstrategien, auf Literatur, Hilfsmittel, Arbeits-
techniken und Methoden aufmerksam gemacht werden. Diese Antwort sollte während einer 
Präsenzphase unmittelbar bzw. in einer Online-Phase in einem fix vorgegebenen Zeitraum, der 
dem Lernenden bekannt ist, erfolgen. Der Lernende steuert seinen Lernprozess selber und ent-
scheidet daher auch selbst, wann er wo welche Hilfe in Anspruch nehmen möchte. 
Beim selbstgesteuerten Lernen ist es wichtig, dass die Lernenden nicht alleine gelassen wer-
den, sondern durch den Betreuer eine Rückmeldung erhalten. Durch den Einsatz von Lernta-
gebüchern könnte der Betreuer den Lernenden individuelle Rückmeldungen geben, um den 
Lernprozess zu fördern. Ein wichtiger Bereich ist der Lernprozess (mit Fehlern, die dabei ge-
macht werden) der zu dem Lernziel führt und nicht das Lernziel an sich.  
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Im Bereich der Lernzeit, der Lerninhalte und Lernaufgaben werden für diese Bereiche Rahmen-
bedingungen einerseits von der Schulorganisation (Stundenplan, Räume, etc.) und andererseits 
vom Lehrenden (Lernziele gemäß Lehrplan, Lerninhalte, Lernaufgaben, etc.) vorgegeben. Die 
Lernzeit sollte vom Lernenden selbständig eingeteilt werden können indem er bestimmt, wann 
er welche Lerninhalte während des Unterrichts (oder freiwillig außerhalb des Unterrichts) bear-
beitet. Der Lernende kann sich individuelle Schwerpunkte setzen indem Lerninhalte als Wahl-
möglichkeit angeboten werden. Es sollten vom Lernenden nicht alle Lernmodule, die verfügbar 
sind, bearbeitet werden, sondern dieser soll sich aus einem bestimmten Kontingent individuelle 
Themenbereiche auswählen können. Einen Themenbereich kann der Lernende selbst bestim-
men, wenn er zu den Lerninhalten des entsprechenden Unterrichtsgegenstandes passt, jedoch 
erst nach Bearbeitung der Basis- und Aufbaucurriculums, sofern noch Zeit übrig ist. Im Bereich 
der Lernaufgaben sollen diese an das Vorwissen der Lernenden anknüpfen und aus unter-
schiedlichen Sozialformen, Lernformen und Schwierigkeitsgraden ausgewählt werden können. 
Die Lernaufgaben sollten einen Anwendungskontext in der Berufspraxis des Lernenden haben 
und (abhängig vom Typ der Lernaufgabe) auch an Vorwissen anknüpfen. Den Zeitpunkt, wann 
eine Lernaufgabe bearbeitet wird, wird vom Schüler selbst in Form eines Wochenplanes orga-
nisiert (siehe Kapitel 3.6.5.6. Wochenplan und Kapitel 5.7.2. Zeit- und Contentfahrplan Curricu-
lumentwicklung). Die Einhaltung des Wochenplanes (Selbstkontrolle, ob die geplanten Lernziele 
innerhalb der verfügbaren Lernzeit erreicht wurden) soll vom Lernenden regelmäßig überprüft 
und ggf. auch verändert werden. Durch die didaktische Konzeption des Zeit- und Content-
fahrplanes ist eine weitgehende Transparenz für den Lernenden im Unterricht gewährleistet. 
Die Lernmaterialen sollten unterschiedliche Lerntypen unterstützen, indem der Lernende zu 
einem Lernmodul auswählen kann, welche Form der Wissensvermittlung er beanspruchen 
möchte (Audio, Video oder Text), da sich das günstig auf den Lernprozess auswirkt. Weiters ist 
es wichtig, dass ein geeigneter Lernquellenpool zur Verfügung steht, damit insbesondere Ler-
nende, die ein sehr schnelles Lern- und Arbeitstempo haben, während der gesamten Unter-
richtdauer genug Lernmaterialen bearbeiten können um ihre Lernzeit effizient nutzen zu kön-
nen. Die Lernumgebung sollte offen sein und den Lernenden auch zeit- und ortsunabhängiges 
Lernen ermöglichen. Die Lernplattform sollte laufend evaluiert werden. 
Unter Einsatz von e-Learning ist es notwendig, Richtlinien für den Umgang mit selbstgesteuer-
ten Lernen in webbasierten Lernumgebungen für die Lernenden anzubieten, damit negative 
Erscheinungsformen minimiert werden. Für Fragen, die häufig auftreten, sollte man einen zent-
ralen FAQ-Bereich einrichten, um die Anfragen an den Betreuer zu reduzieren. Es ist notwen-
dig, selbstgesteuertes Lernen und e-Learning in den sozialen und organisatorischen Rahmen 
einzubetten, um den Übergang in diese neue Lehr- und Lernform zu erleichtern. 
Je mehr dieser beschriebenen kritischen Erfolgsfaktoren erfüllt sind, desto eher findet selbstge-
steuertes Lernen statt. 
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4. Lernumgebung: Unterrichtsgegenstand EDV-Labor 
 
 
Abbildung 17: Lernumgebung: Unterrichtsgegenstand EDV-Labor 
 
In diesem Kapitel wird die Lernumgebung des Unterrichtsgegenstandes EDV-Labor näher be-
trachtet, um diese Besonderheiten in der didaktischen Konzeption zu berücksichtigen. Im ersten 
Teil erfolgt eine Einführung (4.1), die eine Begriffsdefinition beinhaltet, den Ablauf des Unter-
richts beschreibt und sich auf allgemeine didaktische Grundsätze bezieht. Ferner werden die 
Bildungs- und Lehraufgabe in diesem Unterrichtsgegenstand betrachtet, die Schlüsselqualifika-
tionen in der beruflichen Bildung und die Selbstkompetenzentwicklung. Nach Abschluss dieser 
Einführung werden im nächsten Abschnitt die Herausforderungen im Unterrichtsgegenstand 
EDV-Labor (4.2) betrachtet, die organisatorische Aspekte, die Ausstattung der EDV-Labors, die 
Schüleranzahl und die Beurteilung der aktuellen Berufsausbildung durch die Lehrlinge. Am En-
de erfolgt eine Zusammenfassung dieses Kapitels (4.3). 
4.1. Einführung 
Um eine Basis für die didaktische Konzeption und Umsetzung herzustellen, werden in diesem 
Kapitel die Bedingungen für die Lernumgebung des Unterrichtsgegenstandes EDV-Labor auf-
gezeigt. 
4.1.1. EDV-Labor – Begriffsdefinition 
Im Unterrichtsgegenstand EDV-Labor des Lehrberufes IT-Techniker/in werden an der Berufs-
schule praktische Übungen durchgeführt, die idealerweise zuvor in den theoretischen Fachge-
genständen (z.B. Netzwerktechnik, Geräte- und Datentechnik) vermittelt wurden. Hier wird die 
eigentliche berufsbezogene Tätigkeit des Lehrberufes IT-Techniker/in anhand von praktischen 
Übungen durchgeführt. Dieser Gegenstand ist ein Pflichtgegenstand und die Inhalte sind im 
Lehrplan für IT-Technik einheitlich festgelegt. In der 1. Klasse werden großteils Grundlagen 
(z.B. Installation von Hardware) unterrichtet und die nachfolgenden Klassen bauen auf dieses 
„Basiswissen“ auf. (Vgl. Landeslehrplan IT-Technik, 2002) 
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An der Berufsschule stehen eigene Laborräume mit der entsprechenden Hardware, die für die 
jeweilige Übung notwendig sind, zur Verfügung. Durch die Übungen, die großteils auch in 
Gruppen durchgeführt werden, werden grundlegende Kompetenzen vermittelt, die für den Lehr-
beruf notwendig sind. Der Gegenstand EDV-Labor ist ein Pflichtgegenstand, bei dem die prakti-
sche Ausführung der jeweiligen Übung und die damit verbundene Problemlösungskompetenz 
im Vordergrund steht. 
4.1.2. Ablauf des Unterrichts im Gegenstand EDV-Labor 
In den Unterrichtsgegenständen „Netzwerktechnik“ und „Geräte- und Datentechnik“ werden 
Grundlagen vermittelt. In den Gegenständen EDV-Labor, Systemtechnik-Labor und Software-
Labor werden Übungen durchgeführt, für die im Stundenplan ca. 4 – 5 geblockte Unterrichts-
einheiten vorgesehen sind und diese wie nachfolgend beschrieben durchgeführt werden: 
1. Jede/r Schüler/in hat einen eigenen EDV-Arbeitsplatz während des Unterrichtsgegens-
tandes EDV-Labor zur Verfügung, der mit einer Wechselfestplatte ausgestattet ist, für 
die der/die Schüler/in selbst verantwortlich ist. Es gibt max. 15 Schüler-Arbeitsplätze pro 
Labor. 
2. Im Labor wird derzeit großteils durch den/die Lehrer/in am Beamer eine Einführung in 
das jeweilige Stoffgebiet und ähnliche Übungen / Arbeitsablaufe vorgezeigt. Diese Ein-
führung dauert ca. 20 – 80 Minuten (abhängig von der Übung). 
3. Es wird die Aufgabe ausgehändigt, die der/die 
Schüler/in (je nach Aufgabe und Schwierigkeit) 
in Einzel- oder Gruppenarbeit durchführen soll. 
Bei Fragen oder Unklarheiten können sich die 
Schüler/innen direkt an die Lehrkraft wenden, 
die direkte Hilfestellungen am Arbeitsplatz des 
Schülers anbietet. 
4. Die Schüler/innen organisieren sich die Soft-
ware bzw. die Hardware (die vom Lehrer be-
reitgestellt wurde), die für die Übung am Schü-
lerarbeitsplatz notwendig ist und beginnen mit 
der Übung.   
Abbildung 18: Unterricht im EDV-Labor 
 
5. Die Übung wird vom Schüler - abhängig von der didaktischen Konzeption - beispielswei-
se in Form eines schriftlichen Protokolls nachvollziehbar dokumentiert. Dieses Protokoll 
dient als Basis für die Leistungsbeurteilung (Punktevergabe) durch den Lehrer. Bei 
Gruppenarbeiten ist oft nicht ersichtlich, was in welchem Umfang welcher Schüler bear-
beitet hat, da von der ganzen Gruppe ein gemeinsames Protokoll abgegeben wird, das 
für die Leistungsbeurteilung herangezogen wird. 
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Nachdem die Schüler/innen zu Lehrgangsende8 die Lernaufgaben bearbeitet haben, wird an-
hand der erreichten Punktezahl, die auch durch den Lehrer beobachtete Formen der Mitarbeit 
enthält, eine Note vergeben. 
4.1.3. Allgemeine didaktische Grundsätze 
Damit der Berufsschüler das Bildungsziel der Berufsschule erreichen kann, ist ein Zusammen-
wirken von Schülern und Lehrern erforderlich, um dem Berufsschüler eine bestmögliche Ausbil-
dung und die für den Beruf notwendigen Kompetenzen zu vermitteln: 
 
 
Schüler  Lehrer 
• Individuelle Eingangsvor-
aussetzungen 
 • Auswahl und Behandlung 
des Lehrstoffs 
• Vorwissen  • aktueller Stand der Technik 
• Erfahrungen aus der Be-
rufspraxis 
 • fächerübergreifende Aufbe-
reitung des Lehrstoffes 
 
Berufsschule / Kompetenzen 
• Schüler soll Wissen selbständig erarbeiten 
• Zusammenarbeit der Gemeinschaft soll gefördert werden 
• Grundsätze der Aktualität, Anschaulichkeit, Lebensnähe  
und Stoffsicherung 
• Möglichkeit zur Selbstkontrolle des Schülers  Motivation 
• Wechsel von Individual- und Sozialphasen 
• Methoden des selbständigen Bildungserwerbes fördern 
• Kommunikationsfähigkeit fördern (Gruppen- / Partnerarbeit) 
 
Abbildung 19: Didaktische Grundsätze im Berufsschulunterricht 
 (Inhalte gemäß Landeslehrplan, 2002) 
Es wird deutlich, dass im Bereich der Berufsschule nicht nur „Wissen vermittelt“ sondern auch 
andere Kompetenzen vermitteln werden sollen, die für die spätere Berufsausübung notwendig 
sind.  
                                            
8
  Dauer eines Lehrganges in der Berufsschule: zwischen 5 und 10 Wochen, abhängig vom Lehrberuf 
und von der jeweils besuchten Klasse. 
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Die berufliche Bildung unterstützt die Persönlichkeitsentwicklung der Lernenden, fördert die 
berufliche Qualifizierung und entwickelt eine soziale Verantwortung bei den Berufsschülern. 
(Vgl. Kultusministerium, 2005) 
Die Berufsschule hat durch die betriebliche Ausbildung des Lehrlings die enge Verbindung mit 
der Berufswelt zu berücksichtigen und die sich daraus ergebenden pädagogischen Möglichkei-
ten zu nutzen. Die Bildungsarbeit muss bestrebt sein, den Berufsschüler zur eigenständigen 
Aneignung von Kenntnissen, Fertigkeiten und Einstellungen zu befähigen bzw. ihn zur Weiter-
bildung anzuregen (Vgl. Landeslehrplan, 2002) 
4.1.4. Bildungs- und Lehraufgabe im Unterrichtsgegenstand EDV-Labor 
Nach dem Landeslehrplan (2002) für den Lehrberuf IT-Techniker soll der Schüler folgende Qua-
lifikationen als Bildungs- und Lehraufgabe im Unterrichtgegenstand EDV-Labor erwerben: 
A Computer Peripherie 
1 PC-Installationen durchführen können 
2 Komponenten der EDV-Anlagen assemblieren können 
3 Komponenten der EDV-Anlagen in Betrieb nehmen können 
4 Komponenten der EDV-Anlagen konfigurieren können 
5 Fehler diagnostizieren und beheben können 
6 Schutzmaßnahmen und Unfallverhütung 




1 facheinschlägige Software installieren können 
2 facheinschlägige Software konfigurieren können 
3 facheinschlägige Software anwenden können 
4 zur Software notwendigen Handbücher benützen können 
5 Fehler diagnostizieren und beheben können 
Tabelle 25:  Bildungs- und Lehraufgabe (Landeslehrplan, 2002) – bezogen auf die Software 
 
C Netzwerk und Informationen 
1 lokale Netzwerke an internationale Netzwerke anbinden 
2 Informationen auf elektronischen Wege beschaffen 
3 Informationen auf elektronischen Wege weitergeben 
4 Kenntnisse über die Einsatzmöglichkeiten des Internets 
Tabelle 26:  Bildungs- und Lehraufgabe (Landeslehrplan, 2002) – bezogen auf Netzwerk und 
Informationen 
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Der Unterrichtsgegenstand EDV-Labor, der praktische Übungen enthält, dient nicht primär der 
Festigung von im Betrieb vermittelnden Ausbildungsinhalten, sondern die der Lernaufgabe 
betreffende Problematik und Hintergründe für sinnvolle Lösungswege sollen dem Schüler erläu-
tert werden. Dieser Gegenstand trägt zur Anwendung und Umsetzung der erlernten Theorie bei 
und sichert den Unterrichtsertrag. (Vgl. Landeslehrplan, 2002) 
Dadurch wird deutlich, dass neben den kognitiven Unterrichtszielen (Denken, Wissen und Prob-
lemlösen) auch affektive, und psychomotorische Lernziele (Umgang mit Hard- und Software) 
berücksichtigt werden müssen. (Vgl. Bloom et. al 1972; Kratwohl, Bloom & Masia 1975) 
Insbesondere Problemlösungskompetenzen stehen im Lehrberuf IT-Techniker/in bzw. im Unter-
richtsgegenstand EDV-Labor im Vordergrund. Wenn im Betrieb das gesamte EDV-System funk-
tioniert, wird der IT-Techniker nicht benötigt. Wenn jedoch Systemausfälle auftreten, eine Fest-
platte am Server defekt ist (Sicherung), der PC nicht mehr hochfährt oder andere Probleme 
auftreten, ist die Problemlösungskompetenz mit dem damit verbunden Fachwissen des IT-
Technikers gefragt. Dieses Basis-Know-how und die damit verbundenen Fertigkeiten lassen 
sich in den theoretischen Gegenständen schwieriger vermitteln als in praktischen Gegenstän-
den, da in den theoretischen Gegenständen weniger Ressourcen zur Verfügung stehen (keine 
PC-Arbeitsplätze, ca. 30 Schüler im Unterricht). 
Die Lösung solcher berufsnahen Probleme sollen die Lehrlinge auch motivieren (affektive Lern-
ziele) und durch die intrinsische Motivation bei den Lernenden das Interesse wecken, andere 
Fehlerszenarien und damit verbundene Lösungsstrategien zu entwickeln, die möglicherweise 
bereits in ihrer Berufspraxis aufgetreten sind. Durch den Einsatz von Partner- oder Gruppenar-
beiten, die gerade im Gegenstand EDV-Labor sinnvoll und üblich sind, können die Lernenden 
untereinander Erfahrungen und unterschiedliche Herangehensweisen von Problemen austau-
schen, die sie ggf. schon durch die Ausübung der Berufspraxis im Lehrbetrieb erlernt haben. 
Durch diese Zusammenarbeit müssen die Lernenden miteinander kommunizieren, sich die Ar-
beit ein- bzw. aufteilen, gemeinsam Lösungswege finden und Ergebnisse präsentieren. Der 
Unterricht im EDV-Labor bietet somit für die Lernenden das Potenzial für den Erwerb von Lern-
inhalten, Problemlösungskompetenzen, selbständige Zeit- und Arbeitsteinteilung, fächerüber-
greifendes Wissen anzuwenden und eine Kommunikationsfähigkeit zu entwickeln bzw. zu för-
dern.  
4.1.5. Schlüsselqualifikationen in der beruflichen Bildung 
Gerade im Berufsbereich der Informationstechnologien werden von den späteren 
IT-Techniker/innen immer mehr Schlüsselqualifikationen verlangt, die neben der notwendigen 
Fachkompetenz und Selbstlernkompetenzen auch die Lösung von beruflichen Problemen bein-
halten soll (z.B. Methodenkompetenz, Teamkompetenz, Kommunikationskompetenz, etc.). In 
der Berufsausbildung hat die Forderung nach der Vermittlung von Schlüsselqualifikationen wäh-
rend der Berufsausbildung seitens der Wirtschaft in den letzen Jahren zunehmend an Bedeu-
tung gewonnen. Wesentliche Faktoren für diesen Wunsch sind die rasante Entwicklung in der 
Arbeitswelt und die Nähe der beruflichen Bildung zu Betrieben. (Vgl. Eckinger, 2003) 
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 Schlüsselqualifikationen in der beruflichen Bildung 
1 Sozial- und Personalkompetenz 
2 Methoden- und Formalkompetenz (enthält die Lernkompetenz) 
3 Fachkompetenz  
Tabelle 27:  Schlüsselqualifikationen in der beruflichen Bildung (nach Koch, 2006) 
 
 
Abbildung 20: Schlüsselqualifikationskreis (Quelle: Koch, 2006, S. 12) 
Die meisten Schlüsselqualifikationen können nicht wie theoretisches Wissen auswendig erlernt 
werden, sondern durch „learning by doing“ werden diese Qualifikationen neben theoretischen 
Wissen gefördert und vermittelt, wenn man folgende Grundsätze einhält: 
 Grundsätze zur Förderung von Schlüsselqualifikationen 
1 Einsatz von aktivierenden Lernmethoden 
2 Anleitendes Lernen 
3 Entwicklungshemmer vermeiden 
Tabelle 28:  Grundsätze zur Förderung von Schlüsselqualifikationen (Vgl. Archan & Tutschek, 
2002) 
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Wenn beim Lernprozess von fachlichem Wissen aktivierende Lehrmethoden eingesetzt werden, 
werden während dieses Lernprozesses durch die Bearbeitung von komplexen Aufgabenstellun-
gen die Schlüsselqualifikationen nebenbei entwickelt und gefördert. Je komplexer die Aufga-
benstellungen beim aktivierenden Lernen sind, desto umfangreicher werden die Schlüsselquali-
fikationen entwickelt. Durch das anleitende Lernen (im Gegensatz zum aktivierenden Lernen) 
trägt der Lehrende dem Lernenden die Problemlösungen vor (siehe Kapitel 5.2.3. Cognitive 
Apprenticeship). Dieser ergänzende Einsatz von anleitenden Lehrmethoden ist notwendig, um 
dem Lernenden ein Übersichtswissen zu vermitteln. Im Idealfall werden beide Methoden ge-
meinsam angewendet. (Vgl. Archan & Tutschek, 2002) 
Als Lernziele im Unterrichtsgegenstand EDV-Labor sind grundlegende Arbeits- bzw. Hand-
lungsabläufe, die daraus erlangten Erkenntnisse und den damit verbundenen Schlüsselqualifi-
kationen für die zukünftige Arbeit im Berufsbereich der Informationstechnologie festgelegt. Die 
Lehrlinge sollen hier berufsbezogene Probleme analysieren, bearbeiten, dokumentieren, inter-
pretieren und umsetzen können.  
4.1.6. Selbstkompetenzentwicklung 
Wenn im Unterricht e-Learning im Rahmen des selbstgesteuerten Lernens eingesetzt werden 
soll, ist hier eine Entwicklung der Selbstkompetenzen der Schüler/-innen notwendig. (Vgl. 
Bönsch, 2006 & Kapitel 3.8. Kritische Erfolgsfaktoren für die didaktische Konzeption) 
Im Bereich der Schulen sollte jede Schule folgende Curricula verfolgen: 
 Curricula im Bereich der Schulen 
1 Curriculum der Unterrichtsinhalte 
2 Curriculum der sozialen Kompetenzen (soziales Lernen) 
3 Curriculum der Selbstkompetenzen 
Tabelle 29:  Curricula im Bereich der Schulen (Vgl. Bönsch, 2006) 
 
Das erste Curriculum der Unterrichtsinhalte ist im Bereich der Schulen gegeben, das zweite 
Curriculum der sozialen Kompetenzen ist schon weniger vertreten und das dritte Curriculum der 
Selbstkompetenzen wurde oft noch gar nicht in seiner Bedeutung für das selbstgesteuerte Ler-
nen erkannt. (Vgl. Bönsch, 2006) 
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Selbstorganisation Selbststeuerung Selbstverantwortung 
• den Tag organisieren • Selbstdisziplin • Etappen überprüfen 
• sich selbst Ziele setzen • Umgang mit sich selbst • Sinn haben 
• Zeitmanagement • Planungsfähigkeit • Bedürfnisse – Ziel – Über-
einstimmung 
• Aufgaben einschätzen • Verabredungen mit ande-
ren 
• Lage- oder Handlungsori-
entierung 
• Hilfsmittel-System  • sich gerecht werden 
 
Lernstrategien, Lern- und Arbeitstechniken 
• Techniken der Informa-
tionsbeschaffung 
• Lernen durch Zuhören  
(Audiostream) 
• Techniken der geistigen 
Auseinandersetzung 
• Lernen durch Lesen 
• Darstellungstechniken • Lernen im Gespräch (Chat, 
Foren) 
• Experimentier- und Er-
kundungstechniken 
• Lernen in der Gruppenarbeit 
• Training von Fertigkei-
ten 




• mit Hilfsgedächtnissen arbei-
ten 
 • Lernen durch Schreiben 
 • Projektlernen 
 
Abbildung 21: Selbstkompetenzen beim selbstgesteuerten Lernen (Bönsch, 2006) 
 
Diese Abbildung beschreibt Aufgabenfelder wie Selbstorganisation, Selbststeuerung und 
Selbstverantwortung als Kernkompetenzbereiche, Lernstrategien (siehe Kapitel 
3.6.6. Lernstrategien) und Lern- bzw. Arbeitstechniken als Basiskompetenzen für die Schüler/-
innen. (Vgl. Bönsch, 2006) 
Die Anforderung, die eigene Arbeit eigenständig und zielgerichtet zu planen und erfolgreich 
durchzuführen, ist nach Greif (1996) keine einfach zu bewältigende Aufgabe, insbesondere 
dann, wenn dazu termingerechte und gute Leistungen mehrerer Lernender notwendig sind. Der 
Erfolg eines Teams hängt nie allein von den Kompetenzen einzelner Lernender ab, sondern 
von der Synergiewirkung aller beteiligter Lernenden und ob die situativen und organisatorischen 
Rahmenbedingungen die Arbeit gefördert oder behindert haben. Wichtige Vorraussetzungen für 
die Entwicklung von Selbstorganisationskompetenzen sind nach Greif (1996, S. 167): 
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• „Hinreichender Verantwortungs- und Handlungsspielraum bei der Planung, Organisation 
und Selbstkontrolle der eigenen Arbeit. 
• Hinreichende Motivation (z.B. durch interessante Aufgaben) und ein zielgerichteter Wille 
(insbesondere Handlungsorientierung und Handlungssteuerung, Kuhl & Beckmann 
1993) 
• Strategisches Wissen zur Lösung auftretender Probleme …, Bewältigung von Fehlersi-
tuationen und Komplexitätsmanagement … 
• Wissen zur effektiven selbständigen organisatorischen Planung und Durchführung, (z.B. 
Zeit- und Projektmanagement- oder Selbstmanagementtechniken). 
• Aufgabenbezogenes fachliches Handlungswissen. 
• Soziale Kompetenzen 
• Situationsbezogene soziale Kompetenzen 
• Selbstbeobachtung und Selbstreflektion“ 
Solange die Selbstkompetenzentwicklung nicht mit dem selbstgesteuerten Lernen parallel läuft 
oder vorher (beispielsweise an anderen Schulen) vermittelt wurde, wird ein Konzept mit dem 
Einsatz von „selbstgesteuerten Lernen“ im Unterricht nicht unbedingt erfolgreich sein. (Vgl. 
Bönsch, 2006) Aufgrund der Heterogenität der Lernenden in berufsbildenden Schulen ist zu 
erwarten, dass in einer Schulklasse ein Teil der Lernenden die notwendigen Selbstkompeten-
zen hat und ein Teil der Lernenden diese nur teilweise bzw. in geringem Ausmaß zu Verfügung 
stehen, weshalb sich die Notwendigkeit ergibt, diese, wie bereits erwähnt, durch ein Lernstrate-
gietraining (siehe Kapitel 3.6.6. Lernstrategien) und durch unterschiedliche Sozialformen, in 
denen mehrere Lernende zusammenarbeiten, zu fördern. 
4.2. Herausforderungen im Unterrichtsgegenstand EDV-Labor 
4.2.1. Organisatorische Aspekte 
Durch die Halbwertszeit des Wissens im Berufsbereich der Informationstechnologien ist für die 
Lehrer die Auswahl bzw. Schwerpunktsetzung bestimmter Unterrichtsinhalte immer schwieriger, 
insbesondere da permanent neues Wissen und neue Produkte am Markt verfügbar sind. Wei-
ters sind die Lerninhalte auch durch die gesamte EDV-Ausstattung der Schulen abhängig, denn 
wenn die Schule aus organisatorischen Gründen die Hard- bzw. Software nicht erwerben kann 
können diese Bereiche nicht unterrichtet werden. Durch die kurze Zeit, die der Lernende in der 
Berufsschule verbringt, wird die Auswahl der Lerninhalte noch zusätzlich erschwert. Wenn Un-
terrichtsinhalte schon veraltet sind, aber aufgrund finanzieller Einschränkungen (z.B. keine An-
schaffung neuer Hard- / Software) doch noch unterrichtet werden, sinkt auch die Motivation der 
Lehrenden und Lernenden.  
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Die Lehrlinge besuchen die Berufsschule (abhängig vom jeweiligen Lehrjahr) z.B. im 2. Lehrjahr 
für eine Unterrichtsdauer von 10 Wochen im Lehrgang (durchgehender Unterricht). Der Fachun-
terricht umfasst im 1. Lehrjahr pro Woche 29 Unterrichtseinheiten, wovon 18 Unterrichtseinhei-
ten pro Woche im Gegenstand EDV-Labor unterrichtet werden. Gerade zu Lehrgangsbeginn 
haben die Schüler noch eine geringe bzw. keine Berufspraxis, insbesondere wenn das Lehrver-
hältnis mit dem Berufsschulbesuch beginnt. Wenn in der 1. Schulwoche der Gegenstand 
EDV-Labor unterrichtet wird (wo noch keine bzw. geringe Theoriestunden unterrichtet worden 
sind) haben die Schüler/innen praktisch gesehen kein theoretisches Wissen und man muss als 
Lehrender einen gewissen Anteil an Theorie im EDV-Labor vermitteln, um mit den Schülern 
sinnvoll arbeiten zu können. Da die Berufsschule eine berufsbildende Pflichtschule ist und die 
Zeit, die der Lehrling in der Berufsschule verbringt, durch den Dienstgeber (Lehrlingsausbild-
ner), bezahlte Arbeitszeit ist, gibt es, wie bereits erwähnt, eine Anwesenheitspflicht. Sollte z.B. 
dadurch, dass sich ein Lehrling in bestimmten Unterrichtsgegenständen aufgrund seiner Vorbil-
dung befreien lässt die wöchentliche Normalarbeitszeit (zwischen 38,5 – 40 Wochenstunden, je 
nach Kollektivvertrag) unterschritten werden, ist der Dienstgeber berechtigt, diese Arbeitszeit 
vom Lehrling im Betrieb einarbeiten zu lassen, weshalb Befreiungen vom Unterricht von den 
Lehrlingen kaum oder nur selten angestrebt werden. Daraus können auch neue Herausforde-
rungen im Unterricht resultieren, insbesondere dann, wenn diese Zielgruppe unterfordert ist 
bzw. sich langweilt. 
4.2.2. Ausstattung der EDV-Labors 
Grundsätzlich sind die EDV-Labors an der Berufsschule, wo dieses Projekt realisiert wird, gut 
ausgestattet und es wird ca. alle 3 – 5 Jahre die Hard- und Software erneuert. In der Praxis ist 
es schon passiert, dass z.B. bei Hardware Übungen die entsprechenden Ressourcen von einer 
anderen Lehrkraft ebenfalls gerade im Unterricht verwendet werden (weil die andere Gruppe 
der gleichen Fachklasse zeitgleich unterrichtet wird). Hier ist unter den Lehrenden eine gewisse 
Flexibilität und Absprache notwendig, damit es nicht zu einem Mangel an Ressourcen im Unter-
richt kommt. Da auch die Beschaffung von aktueller Hard- und Software einen gewissen Zeit-
rahmen im Bereich der Berufsschulen in Anspruch nimmt (z.B. Durchführen von Ausschreibun-
gen, etc.) kann es auch hier vorkommen, dass z.B. eine Bestellung nicht genehmigt wird bzw. 
erst im nächsten Jahr genehmigt wird, weshalb der Unterricht manchmal noch nicht so aktuell 
ist, wie er sein sollte, das aber eher eine Ausnahme ist. 
4.2.3. Schüleranzahl 
Die Schüleranzahl im Unterrichtsgegenstand EDV-Labor umfasst zwischen 8 – 15 Schüler pro 
Gruppe, abhängig von der gesamten Klassenschüleranzahl. Bei einer großen Gruppe mit un-
terschiedlichem Vorwissen wird es als Lehrender schwieriger zu unterrichten als bei einer klei-
neren Gruppe, da der Betreuungsaufwand von der Gruppengröße abhängig ist. 
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4.2.4. Beurteilung der aktuellen Berufsausbildung 
Jugendliche, die momentan in einem Lehrverhältnis stehen, wurden zur ihrer momentanen Be-
rufsbildung befragt. Es stellt sich die Frage, wie zufrieden die Lehrlinge überhaupt mit der Aus-
bildung in der Berufsschule bzw. mit der Ausbildung im Betrieb sind. Dieser Frage ist das Bun-
desamt für Berufsbildung und Technologie (BBT, 2005) durch das LINK9 Institut für Markt- und 
Sozialforschung, nachgegangen. Es wurden 882 Lehrlinge befragt, die momentan eine Lehre in 
unterschiedlichen Lehrberufen absolvieren. Die Befragung wurde im Rahmen eines Lehrstel-
lenbarometers, der jährlich erfasst wird, um Veränderungen am Lehrstellenmarkt aktuell verfol-
gen zu können, durchgeführt. 
Frage:  
„Wie beurteilst du deine momentane Berufsausbildung. Ich lese dir nun verschiedene Aussagen 
vor. Sage mir jeweils, ob diese Aussage auf dich sehr zutrifft, eher zutrifft, eher nicht zutrifft o-
der gar nicht zutrifft.“ (BBT, 2005, S. 94) 
 
Abbildung 22: Beurteilung aktueller Berufsbildung (Quelle: BBT, 2005, S. 94) 
Die Befragung von 882 Lehrlingen, die sich in einem aktuellen Lehrverhältnis befinden, und die 
ihre aktuelle Berufsausbildung beurteilen, zeigt, dass die Aussagen „Der Unterricht an der Be-
rufsschule unterstützt das Arbeiten im Betrieb“ (Mittelwert 3.2) und „Die Anforderungen von der 
Berufsschule sind für mich kein Problem“ (Mittelwert 3.4) besser sein könnten. 
Als weitere relevante Frage wurde untersucht, wie zufrieden insgesamt die 882 Lehrlinge, die 
sich im 2. Lehrjahr befinden, mit ihrer Berufsausbildung sind:  
Frage:  
„Wie zufrieden bist du insgesamt mit deiner Berufsausbildung?“ (BBT, 2005, S. 95) 
Es zeigt sich hier ein besseres Ergebnis. 66 % der Jugendlichen gaben an, „Sehr zufrieden“ mit 
ihrer Berufsausbildung zu sein, 32 % gaben an, „Eher zufrieden“ zu sein, 2 % gaben an „eher 
nicht zufrieden“ zu sein und 0 % gaben an, „gar nicht zufrieden“ zu sein.  Diese Frage bezieht 
                                            
9
  Der Name LINK steht für Kompetenz und Präzision in der Markt- und Sozialforschung. 
(http://www.bvm-net.de) 
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sich auf die duale Berufsausbildung insgesamt, d.h. sowohl Ausbildung in der Berufsschule als 
auch die betriebliche Berufsausbildung. (Vgl. BBT, 2005) 
4.3. Zusammenfassung 
Der berufs- und praxisbezogene Unterricht im Gegenstand EDV-Labor bietet viele Möglichkei-
ten, die im herkömmlichen theoretischen Unterricht nicht in dieser Form vorhanden sind: kleine-
re Schülergruppe, PC-Arbeitsplätze und Lernprozesse, die mehrere Stunden durchgehend an-
dauern können. Dadurch können komplexere Lernaufgaben bearbeitet werden und theoreti-
sches Wissen vertieft werden. Didaktische Grundsätze, dass Schüler Vorwissen und Erfahrun-
gen aus der Berufspraxis einbringen können, werden in besonderer Weise unterstützt. Kompe-
tenzen können durch die Kommunikation bei Partner- bzw. Gruppenaufgaben, die Fähigkeit 
Wissen selbständig zu erarbeiten und durch den Wechsel von Individual- und Sozialphasen 
gefördert werden. Schüler können Problemlösungsstrategien entwickeln durch den Erwerb von 
grundsätzliche Herangehensweisen an praxisbezogenen EDV-Problemen. Neben den kogniti-
ven Unterrichtszielen (Denken, Wissen und Problemlösen) werden auch affektive und psycho-
motorische Lernziele (Umgang mit Hard- und Software) berücksichtigt. Schlüsselqualifikationen 
und die damit verbundenen Kompetenzen werden gefördert. Für den Einsatz von e-Learning im 
Rahmen des selbstgesteuerten Lernens in einer offenen Lernumgebung sind, wie bereits im 
Kapitel 3.8. Kritische Erfolgsfaktoren für die didaktische Konzeption erwähnt, bei den Lernenden 
bestimmte Selbstlernkompetenzen wie die Selbstorganisation, Selbststeuerung, Selbstverant-
wortung und Lern- und Arbeitstechniken als Grundvorrausetzung notwendig.  
Im Bereich der organisatorischen Aspekte gibt es im Unterricht zu Beginn nur wenig theoreti-
sches Wissen, das in einem bestimmten Anteil, der für die jeweilige Lernaufgabe notwendig ist, 
in diesem Praxisgegenstand zu vermitteln ist, damit die Lernenden die Lernaufgabe erfolgreich 
bearbeiten können. Weitere Herausforderungen können daraus resultieren, dass beispielsweise 
Lernressourcen (Hardware) durch andere Lehrkräfte gerade verwendet werden oder dass diese 
aus organisatorischen Gründen von der Berufsschule noch nicht angekauft wurden. Die Beur-
teilung der Berufsschule durch die Lehrlinge zeigt, dass diese Beurteilung durchschnittlich ist 
und besser sein könnte. Die Beurteilung der dualen Ausbildung insgesamt (Berufsschule und 
Ausbildungsbetrieb) zeigt bessere Ergebnisse. 
Im Unterrichtsgegenstand EDV-Labor bieten sich durch die Potenziale des e-Learnings (siehe 
Kapitel 2. Potenziale von e-Learning) und des Einsatzes von selbstgesteuertem Lernen (siehe 
Kapitel 3. Selbstgesteuertes Lernen) neue Möglichkeiten, aber auch kritische Erfolgsfaktoren, 
die bei der didaktischen Konzeption (siehe nächstes Kapitel 5. Didaktische Konzeption und 
Umsetzung) der Lernumgebung berücksichtigt werden müssen, damit dieses Konzept erfolg-
reich sein wird. 
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5. Didaktische Konzeption und Umsetzung 
 
 
Abbildung 23: Didaktische Konzeption und Umsetzung 
 
In diesem Kapitel wird die didaktische Konzeption der Lernplattform einschließlich der Umset-
zung realisiert. Im ersten Teil werden Vorüberlegungen (5.1) betrachtet. Anschließend werden 
integrierte Ansätze (5.2) diskutiert und es wird auf die konstruktivistische Didaktik (5.3) näher 
eingegangen, die für diese Arbeit relevant ist. Die gestaltungsorientierte Mediendidaktik (5.4) 
wird betrachtet und die Konzeption der Lernumgebung (5.5) wird realisiert. Ferner wird noch 
Kritik an der Mediendidaktik (5.6) ausgeübt. Die e-Learning-Plattform (5.7) wird als Projekt be-
schrieben, worin die Curriculumentwicklung des Zeit- und Contentfahrplanes, die Ziele, die 
Lernumgebung und die Lernmodule noch genauer erläutert werden. Am Ende erfolgt eine Zu-
sammenfassung dieses Kapitels (5.8). 
5.1. Vorüberlegungen 
Bei der Gestaltung der elektronischen Lernumgebung werden die Kritischen Erfolgsfaktoren für 
die didaktische Konzeption (siehe Kapitel 3.8) berücksichtigt. In der Einführungsphase dieser 
neuen Unterrichtsform werden noch integrierte Ansätze berücksichtigt, die anfangs wichtig sind 
und mit fortgeschrittenem Einsatz des selbstgesteuerten Lernens zunehmend verringert wer-
den. 
Die Einführung von e-Learning führt keinesfalls automatisch zu Verbesserungen oder Revoluti-
onen im Bildungsbereich. Aufgrund bisheriger wissenschaftlicher Erkenntnisse kann, wie bereits 
erwähnt, nicht davon ausgegangen werden, dass automatisch eine Steigerung des Lernerfolges 
bei den Lernenden stattfindet. E-Learning stellt neue Möglichkeiten und Potenziale für den 
Einsatzbereich an berufsbildenden Schulen zur Verfügung, die jedoch eine genaue Planung 
und Konzeption benötigen, um erfolgreich eingesetzt werden zu können. (Vgl. Kerres, 2005) 
Wissen wird nicht einfach an den Lernenden übertragen, sondern es wird davon ausgegangen, 
dass das Wissen aufzubereiten ist und in Abhängigkeit von den Lernprozessen, die man bei 
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den Lernenden zu erzielen versucht, muss das Lernangebot in unterschiedlicher Weise vorlie-
gen: Es kann ausreichend sein, Texte und Grafiken den Lernenden einfach zu präsentieren und 
in bestimmten Fällen wird es notwendig sein, Lernaufgaben oder interaktive Anwendungen an-
zubieten. Weiters kann man Lernende linear durch das Programm führen bzw. in anderen Fäl-
len ist eine stärker ausgeprägte Selbststeuerung sinnvoll. Um eine richtige Entscheidung treffen 
zu können, sind genauere Analysen der Lehrinhalte, -ziele, der Zielgruppe und der Lernsituation 
notwendig. (Vgl. Kerres, 2005) 
 
Abbildung 24: Wissensvermittlung als didaktische Transformation (Kerres, 2005, S. 3) 
Ein mediendidaktisches Lernangebot transportiert nicht das Wissen zum Lernenden, sondern 
kann nur Lernprozesse anregen bzw. ermöglichen. Inwieweit das vom Lernenden genutzt wird, 
kann je nach eingesetzter mediendidaktischer Konzeption variieren. (Vgl. Kerres, 2005) 
Es sind Kenntnisse die genauen Lehr- und Lernziele und die damit verbundenen Inhalte für die 
didaktische Konzeption und Umsetzung notwendig. Entscheidend ist daher die Kenntnis über 
die Zielgruppe der Lernenden, die in Form einer Zielgruppenanalyse, die sich anhand von so-
ziodemografischen Daten wie Vorwissen, Motivation, Lerngewohnheiten, Lerndauer, Einstellun-
gen und Erfahrungen, Lernorte und Medienzugang beschreiben lassen. Ein Konzept muss im-
mer wieder an Veränderungen angepasst werden und die Lerninhalte müssen laufend auf die 
Lernenden abgestimmt werden. Das Internet alleine sorgt nicht für erfolgreiches Lernen. Ein 
weiterer, wesentlicher Erfolgsfaktor ist, wie bereits erwähnt, auch die Betreuung der Lernen-
den, das auch für den Betreuer einen höheren Aufwand darstellt, aber dafür zu einer tieferen 
Einsicht in den kognitiven Lernprozess führt. Die Einbindung in eine Lerngruppe und der Kon-
takt zum Lernbetreuer sind eine wesentliche Vorraussetzung, um den Lernabbruch zu reduzie-
ren (Vgl. Schulmeister, 2002, S. 199) Die pädagogische Betreuung ist einerseits vor dem 
Start des e-Learning Einsatzes und andererseits laufend während der Bearbeitung von Lernin-
halten durch einen Betreuer, wie bereits erwähnt, notwendig (Vgl. Czerwionka & de Witt, 2007, 
S. 100-102) 
Die Mediendidaktik beschäftigt sich mit allgemeinen Modellen der Didaktik (die sich großteils 
auf den Kontext Schule beziehen) unter Berücksichtigung der besonderen Bedingungen des 
mediengestützten Lernens und die damit verbundene Planung und Durchführung. Aus Sicht der 
Mediendidaktik geht es nicht um die technische oder ästhetische Qualität der eingesetzten Me-
dien, sondern um ihren Beitrag für die Lösung von bestimmten pädagogischen Zielen. Die Qua-
lität eines mediengestützten Lernangebotes kann aus didaktischer Sicht nur daran gemessen 
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werden, ob und inwieweit es gelingt, eine bestimmte Bildungsherausforderung10 oder –anliegen 
zu lösen. (Vgl. Kerres, 2004) 
Indirekt finden instruktionale Ansätze wie beispielsweise das Modell von Gagné im Einsatzbe-
reich der fachbezogenen Lerninhalte (also die offene Lernumgebung mit e-Learning) insofern 
eine Verwendung, da beispielsweise in Lernmodulen durch Links, Lerninhalte und vorgegebene 
Lernaufgaben die Lernenden instruiert werden, etwas zu tun. Aus didaktischer Sicht ist für die 
Gestaltung einer offenen Lernumgebung die konstruktivistische Didaktik relevant, die auch im 
Rahmen dieser Arbeit näher betrachtet wird. Diese beinhaltet Ansätze, wie das Lernen in Schu-
len lernerbezogen gestaltet werden kann. 
E-Learning Lernumgebungen für selbstgesteuertes Lernen erfordern ein anderes didaktisches 
Design als klassisches webbasiertes Lernen. Aus didaktischer Sicht sind die Lernstile, Lehrstile, 
die Interaktivität bei der Bearbeitung von Lerninhalten und das Feedback in offenen Lernumge-
bungen besonders wichtig. (Vgl. Schulmeister, 2004) 
Die Konzipierung und Umsetzung der didaktischen Konzeption einer offenen Lernumgebung, 
die selbstgesteuertes Lernen unter Einsatz von e-Learning unterstützt, wird durch das Modell 
der gestaltungsorientierten Mediendidaktik realisiert, da dieses Modell von den Lerntheorien 
unabhängig ist und dadurch für viele Anwendungsbereiche eingesetzt werden kann. (Vgl. Ker-
res, 2001a) 
5.2. Integrierte Ansätze 
Integrierte Ansätze verbinden Unterrichtsphasen der Fremdsteuerung (instruktionale Anleitung) 
und der Selbststeuerung (konstruktiver Wissenserwerb) miteinander und kommt beim Einsatz 
von hybriden Lernarrangements zum Tragen. 
5.2.1. Instruktionale Anleitung 
Bei der instruktionalen Anleitung geht es um den zunehmenden Abbau der Unterstützung durch 
den Lehrenden, die anfangs auf dem Weg zum selbstgesteuerten Lernen für den Lernenden 
notwendig ist. In der Einführungsphase ist es sinnvoll, die Lerninhalte klar zu strukturieren und 
den Lernenden konkrete Ziele zu setzen. Mit dem zunehmenden Lernfortschritt können Lernhil-
fen bei der Wahl von einfachen Lernaufgaben und häufiges Feedback vermindert werden. Ziel 
der instruktionalen Anleitung ist, die Lernaktivitäten durch eine schrittweise Erhöhung der akti-
ven Lernzeit zu fördern und den Lernenden Kompetenzen zu vermitteln, die für selbstgesteuer-
te Lernprozesse notwendig sind. Im herkömmlichen Unterricht ist daher, wie bereits erwähnt, 
eine Einführungsveranstaltung, die den grundlegenden Umgang mit e-Learning und ein Lern-
strategietraining zum Erwerb von Selbstlernkompetenzen vermittelt, notwendig. Neben dem 
Üben von Lernstrategien geht es auch um das Wissen der Auswirkungen, Vor- und Nachteile 
                                            
10
  In Österreich gibt es aus der Sichtweise der (ehemaligen) Unterrichtsministerin Elisabeth Gehrer im 
Kontext Bildung keine Probleme, sondern nur Herausforderungen, denen man sich stellen sollte, 
weshalb hier bewusst auf die gängige Bezeichnung „Bildungsprobleme“ verzichtet wird. (Vgl. 
http://science.orf.at/science/news/123057, 09.09.2007) 
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der jeweiligen Strategie und ihre Anwendungen bzw. auch das Üben unter veränderten Aufga-
benstellungen. Das Lernen in Gruppen wirkt sich auf verschiedene Bereiche des Strategietrai-
nings, z.B. auf die Motivation, günstig aus. In Hinblick auf die Heterogenität in berufsbildenden 
Schulen kann es notwendig sein, die Instruktion auf die Zielgruppe abzustimmen, dass alle op-
timal davon profitieren können und auch einzelne Lernende bestmöglich gefördert werden. Im 
Bereich des selbstgesteuerten Lernens werden wesentliche Teile der Instruktion in Form 
selbstinstruktionaler Medien (Texte, Video, Audio) dargestellt, die vom Lernenden im individuel-
len Lern- und Arbeitstempo bearbeitet werden. (Vgl. Hasenpflug et. al, 2003) 
5.2.2. Stadienmodell nach Grow 
Durch den Einsatz des Stadienmodells nach Grow (1991) wird beim Lernenden in unterschied-
lichen Phasen gezielt die Selbststeuerung aufgebaut: 
Stadium Lernende Lehrende Beispiele 
1.  fremdgesteuert autoritär,  
coacht /  
bestimmt 
Coaching mit unmittelbaren Feedback; 
klare Anweisung, Informationstexte,  
Überwindung von Defiziten und Wider-
ständen 
2.  interessiert motiviert,  
leitet 
Anregung zur Bearbeitung von Lerninhal-
ten mit gelenkter Diskussion; Zielklärung, 
Übung von Lernstrategien 
3.  integriert unterstützt 
hilft 
Lehrender regt Diskussion an, ist gleichbe-
rechtigter Teilnehmer; Gruppenprojekte 
4.  selbstgesteuert berät 
delegiert 
Individuelle Tätigkeiten oder selbstge-
steuerte Lerngruppen 
Tabelle 30:  Stadienmodell nach Grow (1991), Konrad (2003) S. 16 
 
Alle Phasen sind gezielt aufeinander abgestimmt und werden didaktisch und methodisch unter-
stützt. Der Lehrende zeigt vor, wie Lernende selbstgesteuerte Lernaktivitäten selbst überneh-
men können. Im Laufe der Zeit verringert der Lehrende seine Instruktionen und aktiviert die 
Selbststeuerung des Lernenden durch entsprechende Lernaufgaben. Der Lernende übernimmt 
schrittweise das selbstgesteuerte Lernen. (Vgl. Hasenpflug et. al, 2003, S. 30) 
5.2.3. Cognitive Apprenticeship 
Cognitive Apprenticeship („kognitive Lehre“) ist eine Methode, die vorwiegend in der handwerk-
lichen Lehrlingsausbildung zum Einsatz kommt. Es werden die Vorteile der praktischen Lehre 
für die theoretische Ausbildung genutzt. Modellhaft werden beim IT-Techniker, wenn der Aus-
bildner einen Computer zusammenbaut, die Handlungen durch einzelne Arbeitsschritte ersicht-
lich. Der Lehrling sieht jeden einzelnen Arbeitsschritt bis zur Fertigstellung des Computers und 
erkennt auch die Bedeutung dieser Arbeitsschritte. Durch diese Vorgangsweise können alle 
Teilschritte vom Lehrling logisch und nachvollziehbar abgespeichert werden, so dass er in der 
Lage ist, sie ebenfalls auszuführen. (Vgl. Wöckel, 2002 & Reich, 2007) 
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Der Cognitive Apprenticeship gliedert sich nach Reich (2007) in vier Phasen: 
4 Phasen des Cognitive Apprenticeship 
5. „Modeling (Vorführen) 
6. Scaffolding (unterstützte Eigentätigkeit), 
7. Fading (Nachlassen der Unterstützung durch den Lehrer bei steigender Kompetenz der 
Lerner) 
8. und Coaching (betreutes Beobachten)“ 
Tabelle 31:  4 Phasen des Cognitive Apprenticeship (Reich, 2007) 
 
Der Lehrende führt dem Lernenden zu Beginn die einzelnen Arbeitsschritte an einem Modell vor 
(Modeling). Danach soll der Lernende diese Arbeitsschritte selbständig mit der Unterstützung 
des Lehrenden selbst durchführen (Scaffolding). Wenn der Lernende diese Arbeitsschritte öf-
ters einübt, nimmt die Kompetenz des Lernenden zu und die Unterstützung durch den Lehren-
den nimmt ab (Fading). Der Lehrende muss den Lernprozess vom Lernenden beobachten, um 
ggf. eingreifen zu können und adäquate Unterstützung bzw. Hilfestellung geben können (Coa-
ching). (Vgl. Reich, 2007) 
5.3. Konstruktivistische Didaktik 
Die konstruktivistische Didaktik zeigt Möglichkeiten auf, wie das Lernen in Schulen lernerbezo-
gen gestaltet werden kann. Dafür können unterschiedliche Methoden für eine lernerorientierte 
Didaktik eingesetzt werden, die im Kapitel 3.6. Möglichkeiten zur Förderung selbstgesteuerten 
Lernens bereits ausführlich behandelt wurden. Neben der Konstruktion der Lernbedingungen 
sind die Auswirkungen dieser zu evaluieren. Dafür sind Feedbacks durch die Lernenden und 
die Analyse von Lernstrategien, die erfolgreich eingesetzt werden können, notwendig, soweit 
das überhaupt möglich ist. Lernbedingungen werden keinesfalls verbessert wenn seitens des 
Lehrenden Gleichgültigkeit und ein Laisser-faire-Stil vorherrscht, der Problemen und Schwierig-
keiten nicht auf die Spur kommt. (Vgl. Reich, 2006) 
Aus Sicht der konstruktivistischen Didaktik ist es notwendig, sich mit den Theorien des Lernens 
zu beschäftigen, um zu erfassen, auf welche vielfältige Art gelernt wird. Im Gegensatz zum Be-
haviorismus und Kognitivismus geht der Konstruktivismus davon aus, dass das Wissen nicht 
objektiv vermittelt wird sondern von den Lernenden individuell konstruiert wird. John Deweys 
pädagogischer Ansatz geht davon aus, dass beim Lehren und Lernen folgende Handlungsstu-
fen des Lernenden miteinander vermittelt werden müssen: 
Lehr- und Lernmodell von John Dewey 
1. Emotionale Antwort: Ein Lerner erfährt über eine Situation etwas unerwartetes, das ihm 
zum Antrieb für eine Lösungssuche wird. Lernen und Lehren benötigen immer diesen An-
trieb, der nicht bloß kognitiv bleiben sollte, weil erst eine emotionale Reaktion dafür sor-
gen wird, sich auf den Sinn des Lernens einzulassen. […] Zu beachten ist allerdings, dass 
dieses Problem auch tatsächlich den Lerner und nicht bloß den Lehrenden betroffen 
macht. 
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2. Definition des Problems: Ist die emotionale Reaktion erfolgt, ein Problem gestellt und als 
sinnvoll bzw. herausfordernd erlebt, dann muss zunächst der Lerner aktiv werden. Meis-
tens versucht er die Lernsituation dadurch zu klären, dass er an bereits durch frühere Er-
fahrungen Erlerntes anknüpft – die neue Situation kann dann näher bestimmt werden. Oft 
setzt unmittelbar mit der emotionalen Reaktion daher eine intellektuelle Reaktion ein. In 
dieser Reaktion wird das Ereignis oder Problem eingeordnet, beschrieben, anderen mitge-
teilt oder auch schon diskutiert, um es mit bisherigen Erfahrungen zu verbinden. Lehren-
de müssen unbedingt Raum für diese Verknüpfungen geben, wenn sie wollen, dass die 
Lernenden sich hinreichend auf die erste Reaktion und das gestellte Problem einlassen. 
Geben die Lehrenden hier schnelle Antworten, dann wird das damit gesetzte Thema leicht 
uninteressant. 
3. Hypothesenbildung: Nachdem die Situation als etwas definiert worden ist, das noch näher 
erkundet werden muss, wendet der Lerner eine vertraute Methode bisheriger Untersu-
chungen an und probiert diese aus oder bildet Hypothesen darüber, was zu tun wäre. Sol-
che Hypothesen sollten zusammen mit den Lehrenden gesammelt werden. 
4. Testen und Experimentieren: Lösungen werden im Lernen dann erfolgreich handlungsbe-
zogen geleistet, wenn der Lerner seine Hypothesen tatsächlich ausprobieren kann. Je we-
niger handlungsbezogene Möglichkeiten geboten werden, desto stärker sinkt nicht nur das 
Lerninteresse, sondern auch die Einsicht in den Sinn des Lerngegenstandes und die er-
brachte Behaltensleistung. Am erfolgreichsten erscheint daher Dewey ein »learning by 
doing« und eine umfassende Untersuchungsmethode (inquiry). 
5. Anwendung: Das Wissen von Welt, das durch die Erfahrungen mit den Lerngegenständen 
erworben wurde, bedarf anschließend der (kontinuierlichen) Anwendung, um zeigen zu 
können, was mit dem Lernergebnis erreicht werden kann. Je öfter und je umfassender 
solche Anwendungen tatsächlich genutzt werden können, desto sicherer werden die An-
wendung und das Behalten im Lernen realisiert. 
Tabelle 32:  Handlungsstufen des Lernenden (Reich, 2006, S. 189 f.) 
 
Der Lernende hat hier eine aktive Rolle, in der er seinen Lernprozess selbst übernimmt. Im Ge-
gensatz zum herkömmlichen Unterricht, wo Lerninhalte instruktiv vermittelt werden, werden die 
Lerninhalte vom Lernenden aktiv (re)-konstruiert. Der Lehrende instruiert nicht, sondern wird 
zum Lernbegleiter. 
5.4. Gestaltungsorientierte Mediendidaktik 
Die gestaltungsorientierte Mediendidaktik betrachtet nach Kerres (2001a) ein Planungsmodell, 
das die Planungs- und Entwicklungsschritte einer Produktion medialer Lernangebote beinhaltet. 
Für diese didaktische Konzeption ist die gestaltungsorientierte Mediendidaktik besonders ge-
eignet, da sie von Lerntheorien unabhängig ist und daher sowohl für instruktionale als auch für 
konstruktivistische Lernsettings einsetzbar ist. Für den Kontext Schule und den Unterricht sind 
vorwiegend die in der Literatur bekannten didaktischen Modelle ausgerichtet. Im Rahmen der 
gestaltungsorientierte Mediendidaktik ist die Entwicklung und Gestaltung von medialen Lern-
umgebungen unabhängig von Schule und Unterricht ein eigenständiger Prozess mit dem Ziel, 
die Medienproduktion zu professionalisieren. (Vgl. Kerres, 2001a) 
Insbesondere die Möglichkeiten des Einsatzes der medialen Lernumgebung auch außerhalb 
der Schule (beispielsweise im Ausbildungsbetrieb, zur Vorbereitung auf die Abschlussprüfung, 
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etc.) sind ein weiteres wichtiges Kriterium, weshalb sich hier die gestaltungsorientierte Medien-
didaktik auch für diese praxisbezogenen Einsatzbereiche besonders gut eignet. 
Das Lehren und Lernen benötigt keine neue Didaktik, da die Untersuchung des Lehren und 
Lernens und die Konzeption medialer Lernumgebungen weitgehend unabhängig von der Wahl 
eines Mediensystems erscheinen. Der Erfolg einer mediendidaktischen Konzeption lässt sich 
durch das Zusammenwirken von mindestens vier Aktivitäten, die in ein möglichst ausgewoge-
nes Gleichgewicht zu bringen sind, messen: 
 
Abbildung 25: Das magische Viereck mediendidaktischer Innovation (Kerres, 2001a, S. 49) 
Für den Erfolg der mediendidaktischen Konzeption ist es erforderlich, diese Aktivitäten zu koor-
dinieren und je nach den Rahmenbedingungen des didaktischen Feldes die eine oder andere 
Aktivität stärker zu gewichten: 
• „Ausbau und Sicherung von Infrastruktur (Ausstattung in Hard- und Software ebenso wie 
die Verfügbarkeit von Dienstleistungen für deren Einrichtung, Wartung, Pflege) 
• Entwicklung der personellen und strukturellen Vorraussetzungen für die erfolgreiche Me-
diennutzung (Personal- und Organisationsentwicklung, u.a. durch Qualifizierungsmaß-
nahmen und Anpassung organisationaler Rahmenbedingungen) 
• Produktion mediengestützter Lernangebote (einschl. Erstellung einer mediendidaktischen 
Konzeption, Entwicklung von Medien), Distribution der Medien und Sicherung deren Nut-
zung 
• Reform der Lehrinhalte: Welche (neuen) Lehrinhalte wollen wir vermitteln? Reform der 
Lehrmethoden: Welche (neuen) Methoden des Lehren und Lernens streben wir an?“ (Ker-
res, 2001a, S. 48 f.) 
 „Qualität lässt sich dann nicht an Merkmalen des Mediums festmachen, sondern daran, ob das 
richtige Medium für die richtige Lernsituation gefunden wird.“ (Kerres, 2004, S. 9) Die gestal-
tungsorientierte Mediendidaktik darf sich daher primär nicht auf das Medium konzentrieren, 
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sondern muss die gesamten Bedingungen des didaktischen Feldes mit einbeziehen. Es wird 
nicht angestrebt, das Medium zu evaluieren bzw. zu optimieren, sondern als Qualitätsmerkmal 
einer medialen Lernumgebung wird deren faktische Nutzung im Feld, die Erzielung von Lernef-
fekten bei den Lernenden und der Nutzen für die Bildungsinstitution betrachtet. (Vgl. Kerres, 
2001b) 
Wesentlich ist dabei, folgende Kriterien bei der didaktischen Konzeption zu berücksichtigen: 
• „Merkmale der Zielgruppe 
• Spezifikation von Lehrinhalten und –zielen 
• didaktische Methode: didaktische Transformation und Strukturierung der Lernangebote 
• Merkmale der Lernsituation und Spezifikation der Lernorganisation 
• Merkmale und Funktionen der gewählten Medien und Hilfsmittel“ (Kerres, 2005, S. 4) 
Für e-Learning Projekte setzt die gestaltungsorientierte Mediendidaktik als Prüfkriterium an, 
inwieweit ein mediales Lernangebot dazu beiträgt, eine Bildungsherausforderung zu lösen bzw. 
ein Bildungsanliegen zu adressieren. Wie kann man nun herausfinden, dass digitale Medien 
den Wirkungsgrad für die Bildungsarbeit entfalten und ihre Potenziale tatsächlich ausgeschöpft 
werden? 
1. „Ein Vorhaben muss immer ein Bildungsproblem oder, allgemeiner ausgedrückt, ein Bil-
dungsanliegen ansprechen. Das Ziel, ein digitales Medium herzustellen, ein internetbasier-
tes Lernangebot zu entwickeln, Materialien für Lernende bereitzustellen, ist nicht hinrei-
chend, es stellt den didaktischen Nutzen des Vorhabens möglicherweise infrage. Der Erfolg 
eines Vorhabens hängt nicht davon ab, ob ein bestimmtes technisches Problem gelöst wird, 
sondern ob mit dieser Lösung ein bestimmtes Bildungsanliegen adressiert werden kann. 
2. Es geht nicht darum, die eine, „beste“ didaktische Methode zu finden und anzuwenden. Die 
Lösung eines Bildungsanliegens macht es vielmehr erforderlich, den Prozess der Konzepti-
on und Entwicklung der Gestaltungsaufgabe zu erkennen. Die Herausforderung besteht al-
so darin, die Anforderungen in diesem Prozess zu verstehen und die Konzeption und Ent-
wicklung von Bildungsmedien als vielschichtiges Entscheidungsproblem zu verstehen. 
3. Ein Vorhaben ist an Parametern des didaktischen Feldes auszurichten. Es sind dazu die 
bekannten didaktischen Eckwerte zu spezifizieren, wie Zielgruppe, Bildungsbedarf und -
bedürfnisse, Lehrinhalte und -ziele, Lernsituation und -organisation. Hieraus lässt sich ein 
didaktisches Konzept ableiten und begründen. 
4. Die Medienkonzeption muss den Mehrwert gegenüber anderen (ggf. bereits etablierten) 
Lösungen aufzeigen. Darüber hinaus ist die Effizienz der gefundenen Lösung beachten, d.h. 
das Verhältnis von Kosten und Nutzen verschiedener Varianten abwägen.“ (Kerres, 2005, 
S. 5) 
Didaktische Konzeption und Umsetzung 105 
5.5. Konzeption der Lernumgebung 
Die didaktische Konzeption der Lernumgebung, die selbstgesteuertes Lernen ermöglicht be-
ginnt mit der Benennung des Bildungsanliegens, d.h. der Bestimmung der Zielgruppe, Lernsitu-
ationen, Spezifikation von Lehrzielen und die Aufbereitung der Lehrinhalte. Es sind die Funktio-
nen der Medien und die Gründe für ihren Einsatz zu benennen. Im zweiten Bereich geht es um 
die didaktische Struktur der Medien. Für den erfolgreichen Einsatz des Mediums, abhängig von 
der jeweiligen Lernsituation, wird die Thematik der Integration dieser Medien in die Lernumge-
bung als eine Herausforderung der Lernorganisation aufgegriffen. (Vgl. Kerres, 2001a, S. 85) 
5.5.1. Zielgruppenanalyse 
Die wichtigste Zielgruppe im Bereich der berufsbildenden Schulen sind die Lernenden, die 
großteils Schüler/-innen aus berufsbildenden Schulen, speziell Berufschulen, sind.  
5.5.1.1. Soziodemografische Merkmale 
a. Größe der Zielgruppe 
Als Größe der Zielgruppe sind pro 10-Wochen-Lehrgang ca. 15 - 30 Benutzer zu erwarten, ab-
hängig vom Stundenplan, in dem dieses Lernangebot eingesetzt werden kann. Die nach einem 
Probebetrieb evaluierten Lernmodule werden unter www.lernmodule.net11 auch anderen Ler-
nenden kostenlos zur Verfügung gestellt, wobei speziell die Zielgruppe der berufsbildenden 
Schulen angesprochen werden soll. Es werden insgesamt mindestens 15 Benutzer und maxi-
mal 150 Benutzer in einem Schuljahr erwartet. 
b. Geografische Verteilung der Zielgruppe 
Ein großer Anteil der Lernenden stammt aus dem Bundesland Oberösterreich. An der Berufs-
schule für die Lehrberufe IT-Technik und IT-Informatik werden, abhängig vom Schuljahr und 
den damit verbundenen schulpolitischen Entscheidungen, teilweise auch aus anderen Bundes-
ländern Lehrlinge unterrichtet, weshalb hier das Einzugsgebiet sehr groß sein kann. Weiters 
könnten durch das Internet und die kostenlose Nutzung dieser selbstgesteuerten elektronischen 
Lernumgebung auch weitere Zielgruppen, wie beispielsweise Berufsschüler oder Berufsfach-
schüler aus anderen Regionen (z.B. Deutschland, Schweiz, etc.) erreicht werden. 
Der wesentliche Vorteil dieser e-Learning Umgebung ist, dass auch z.B. Internatsschüler beim 
Lernen unterstützt werden. Auch Schüler anderer Schulformen aus ganz Österreich können 
dieses Lernangebot als kostenlose Weiterbildungsmöglichkeit bzw. als Möglichkeit zur Vorbe-
reitung auf die Lehrabschlussprüfung nutzen.  
                                            
11
  lernmodule.net ist eine gemeinnützige Gesellschaft zur Förderung von Neuen Medien in Schulen und 
Hochschulen und Gewinner des europäischen e-Learning Award 2007, da diese Plattform es ermög-
licht, innerhalb von wenigen Minuten Kursmaterial für den Unterricht zusammenzustellen. 
(www.lernmodule.net 13.09.2007) 
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c. Alter und Geschlecht 
Weitere Heterogenitäten gibt es im Altersbereich der Lernenden, da dieser aufgrund der päda-
gogischen Erfahrung der Autorin dieser Arbeit bei ca. 15 – 45 Jahren liegt. Ein Anteil entfällt auf 
Lernende, die im Rahmen des 2. Bildungsweges diesen Lehrberuf erlernen, warum auch der 
Altersdurchschnitt dieser Zielgruppe höher ist. Vorwiegend sind die Schüler männlich mit 92,5 
%, der Frauenanteil beträgt 7,5 % (Vgl. Schülerstatistik Berufsschule, 2005) In einer Studie von 
Pätzold et. al (2003), die vorherrschende Lehr- und Lernmethoden in der dualen Berufsausbil-
dung in ausgewählten Berufsfeldern, u.a. speziell in den Ausbildungsberufen im IT-Bereich un-
tersucht haben und dabei 614 Schüler/-innen befragt wurden, waren 77,6% der Schüler-/innen 
zwischen 18 und 23 Jahren alt und die Alterspanne im IT-Bereich lag insgesamt zwischen 16 
und 43 Jahren, womit die Schüler/-innen in Lehrberufen der IT im Durchschnitt älter waren als 
in anderen Berufsbereichen. Diese Studie bestätigt auch die anfangs angeführten Erfahrungs-
werte.  
d. Benutzergruppe 
Als Benutzergruppe kommen Schüler von berufsbildenden Schulen, Lehrlinge bzw. Personen, 
die im IT-Bereich tätig sind und sich weiterbilden möchten, in Frage. Es ist davon auszugehen, 
dass der Großteil der Benutzer einen eigenen PC zuhause hat und auch einen PC im Betrieb 
bzw. in der Berufsschule verwendet. Ein geringer Anteil der Schüler besitzt auch ein Notebook. 
Die technische Ausstattung an der Schule ist für den e-Learning Einsatz gegeben, ein Großteil 
der Schüler hat auch zuhause einen PC mit Internetzugang. Die Schüler/-innen sind es berufs-
bedingt gewöhnt, mit Medien bzw. am PC zu arbeiten und es ist in den berufsbezogenen Ge-
genständen aufgrund des EDV-Interesses durch die überwiegend eigenständige Berufswahl die 
intrinsische Motivation, mit elektronischen Medien zu arbeiten, gegeben. 
5.5.1.2. Vorwissen und höchster schulischer Abschluss 
Als wichtiger Bereich der Zielgruppe der Lernenden sind gerade in Berufsschulen das Vorwis-
sen und die damit verbundene Heterogenität zu nennen. Eine Schulklasse des Fachbereiches 
Informationstechnologie kann Lernende mit folgenden Vorkenntnissen aufweisen: 
Zuletzt absolvierte Schul- bzw. Ausbildungsform  




Berufsschule (anderer Lehrberuf) 
Fachschule 
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Abbildung 26: Heterogene Schulklasse (Grafik: eigene) 
Weiters können die Vorkenntnisse noch zusätzlich durch die duale Ausbildung, in der der Lehr-
betrieb 4/5 der gesamten Lehrzeit den Lehrling ausbildet, je nach Lehrbetrieb und Tätigkeitsbe-
reich (z.B. Spezialkenntnisse in Security, Netzwerktechnik, Hardwaretechnik, Informatik, etc.) 
bei den einzelnen Lehrlingen stark schwanken. Oft haben diese Lehrlinge genau einen Spezial-
bereich in dem sie wirklich gut sind und auch sehr motiviert sind, dort etwas in den Unterricht 
einbringen zu können, aber oft zeigen sich bei diesen Lehrlingen in anderen wichtigen Berei-
chen Defizite, die jedoch – um den erlernten Beruf ausüben zu können – im Rahmen der dualen 
Ausbildung ausgeglichen werden müssen. 
Insbesondere im Bereich der Berufsschulen, wo beispielsweise eine Schulklasse von der 1. – 4. 
Klasse, abhängig vom jeweilig besuchten Lehrgang (es gibt 4 Lehrgänge pro Unterrichtsjahr), 
gibt es eine besondere Konstellation innerhalb der Schulklassen, die sonst in keiner anderen 
Schulform in dieser Form auftreten: 
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Lehrgänge an Berufsschulen in einem Schuljahr 
1. Lehrgang: September – ca. Mitte November 
2. Lehrgang: ca. Mitte November – Jänner 
3. Lehrgang: Februar – ca. Mitte April 
4. Lehrgang: ca. Mitte April – Juni 
Tabelle 34:  Mögliche Konstellation von Lehrgängen an Berufsschulen in einem Schuljahr 
 
Schüler A besucht die 1. Klasse im 1. Lehrgang. 
Schüler B besucht die 1. Klasse im 2. Lehrgang. 
Schüler C besucht die 1. Klasse im 3. Lehrgang. 
Schüler D besucht die 1. Klasse im 4. Lehrgang. 
Schüler E und F wurde die 1. Klasse angerechnet (Vorbildung). 
 
Schüler A - F kennen sich nicht und verbringen nun z.B. die 2. Klasse gemeinsam im 
2. Lehrgang. Es werden jedes Jahr die Klassen neu zusammengestellt, da die Lehrbetriebe ihre 
Lehrlinge in einem bestimmten Lehrgang für den Berufsschulbesuch anmelden. Diese Neu-
konstellation der Klassen lässt aufgrund der pädagogischen Erfahrung der Autorin dieser Arbeit 
nach oft Herausforderungen aus dem Vorjahr verschwinden oder bringt neue Herausforderun-
gen, die es bisher nicht gegeben hat. Innerhalb der bereits genannten Heterogenität des Vor-
wissens gibt es nochmals eine Heterogenität in allen vom Berufsschüler absolvierten vier 
Schulklassen. 
Durch diese heterogene Zielgruppe sind individualisierte Lernprozesse notwendig, da jeder ein 
unterschiedliches Vorwissen und daraus resultierend auch ein unterschiedliches Lern- und Ar-
beitstempo hat. 
Wie bereits im Kapitel 3.5. Empirische Belege - Selbstgesteuertes Lernen an berufsbildenden 
Schulen erwähnt, haben Lernende mit größerem Vorwissen in offenen Lernumgebungen einen 
höheren Lernzuwachs als Lernende mit geringerem Vorwissen, weshalb für die Zielgruppe der 
Lernenden mit geringerem Vorwissen fremdgesteuerte Einführungsblöcke, die „selbstgesteuer-
tes Lernen“ instruieren, angeboten werden. Auf die Benennung und Überprüfung der Lernvor-
aussetzungen wird bei hyperstrukturierten Lernangeboten verzichtet, da Lernende nur selten 
bereit sind, solche Hinweise zu lesen bzw. sich vor dem Beginn eines Lernmoduls einem Wis-
senstest zu unterziehen. Es ist vorauszusetzen, dass die Zielgruppe mit dieser Art des Lernan-
gebotes angemessen umgehen kann. (Vgl. Kerres, 2001a, S. 139)  
5.5.1.3. Lernmotivation 
Aufgrund der pädagogischen Erfahrung der Autorin dieser Arbeit wird davon ausgegangen, 
dass der Großteil der Lernenden extrinsisch motiviert sind, d.h. um bestimmte Ziele zu errei-
chen wie den Erwerb eines Zeugnisses bzw. die Lehrabschlussprüfung bzw. die Erhaltung des 
Arbeitsplatzes und Anerkennung im Ausbildungsbetrieb. (Vgl. Kerres, 2001a, S. 140)  
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Ein bestimmter Anteil der Lernenden ist intrinsisch motiviert, insbesondere dann, wenn diese 
Zielgruppe die erworbenen Kenntnisse unmittelbar in der Berufspraxis einsetzen kann, das sehr 
stark vom jeweiligen Lehrbetrieb abhängt und daher auch individuell schwanken kann.  
Nach Kerres (2001a) ergeben sich für diese didaktische Konzeption durch das Überwiegen der 
extrinsischen Motivation folgende Konsequenzen: 
• „beim Einstieg motivierende Maßnahmen vorsehen 
• Aufmerksamkeit auf Ziele des Lernens lenken 
• Lehrstoff in definierte, überschaubare Einheiten einteilen 
• Pausen vorsehen 
• Konsistenz der Präsentation rigide aufrecht erhalten 
• Tests ankündigen und nach Präsentation durchführen 
• Lernfortschritt rückmelden.“ (Kerres, 2001a, S. 140) 
Nach Pätzold et. al (2003, S. 212) nimmt das Lernen mit dem Computer aus Schülersicht 
(Schüler des Berufsbereich IT) beim Motivations- und Lerneffekt deutlich den ersten Rang vor 
allen anderen Methoden ein. Über drei Viertel der Schülerinnen und Schüler gaben an, dass 
ihnen diese Methode viel bis sehr viel Spaß mache und dass sie damit überwiegend gut lernen 
könnten. 
5.5.1.4. Lerngewohnheiten 
Die Lerngewohnheiten der Lernenden schwanken durch die Heterogenität, jedoch ist zu erwar-
ten, dass aufgrund der betrieblichen Ausbildung bzw. durch die Berufswahl im IT-Bereich und 
den damit verbundenen technischen Innovationen, die Zielgruppe lerngewohnt ist. Schwierig 
wird dabei die Berücksichtigung von individuellen Lernstilen, weshalb auch in dieser didakti-
schen Konzeption unterschiedliche Lernangebote zur Wissensvermittlung angeboten werden, 
um möglichst viele Lernstile zu berücksichtigen. 
5.5.1.5. Lerndauer 
Die Lerndauer ergibt sich aus der Zeit, die für das Bearbeiten der Kursinhalte notwendig ist. Wie 
sich bei der Aufarbeitung der empirischen Belege herausgestellt hat, kann diese bei Lernenden 
sehr stark schwanken, das auch in dieser didaktischen Konzeption zu erwarten ist. 
5.5.1.6. Einstellungen, Erfahrungen und Selbstlernkompetenzen 
Durch den Berufsbereich der Informationstechnologie ist davon auszugehen, dass die Lernen-
den eine positive Einstellung zu technischen Neuerungen haben und in bestimmten Bereichen 
eine gute Erfahrung mit der EDV. Die Erfahrungen mit selbständigem Lernen und den damit 
verbundenen Selbstlernkompetenzen sind jedoch eher als gering einzuschätzen, da aufgrund 
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der pädagogischen Erfahrung der Autorin dieser Arbeit anzunehmen ist, dass ein bestimmter 
Anteil der Lernenden deswegen einen Lehrberuf wählt, um nicht mehr in die Schule gehen zu 
müssen. Es besteht ein Spannungsfeld zwischen „Lernende haben Interesse an technischen 
Innovationen und IT“ und „Lernende möchten nicht mehr in die Schule gehen“. Die Gründe für 
„Schulverweigerer“ haben oft unterschiedliche Ursachen und sind nicht immer auf das Lernen 
an sich zurückzuführen, dieser Bereich wird im Rahmen dieser Arbeit aber nicht näher betrach-
tet, sondern einfach akzeptiert. 
5.5.2. Lehr- und Lernziele 
Bei der Festlegung von Lernzielen, die vor der Konzeption von Lernmodulen definiert werden 
müssen, geht es beim Einsatz von e-Learning insbesondere darum, welcher Mehrwert für die 
Lernenden im Unterrichtseinsatz daraus resultiert. Im Umfeld der Lernumgebung EDV-Labor 
ergeben sich Vorteile wie zeit- und ortsunabhängiges Lernen wenngleich sich damit auch neue 
Herausforderungen ergeben könnten, insbesondere wenn Lernende an einem anderen Lernort 
möglicherweise keinen externen Zugriff auf die Netzwerkverbindung für den Test der Server-
konfiguration haben. Für solche Herausforderungen gibt es mittlerweile technische Lösungen 
(z.B. unterschiedliche virtuelle Maschinen auf einem Computer mit VmWare Server), die jedoch 
mit einem erheblichen Mehraufwand für die Lernenden verbunden sind. 
 
Abbildung 27: Lernziele Apache Webserver unter Linux 
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In diesem Lernmodul Apache Webserver unter Linux wurde als Grobziel festgelegt, dass der 
Schüler die Installation und Konfiguration eines Apache Webservers unter Suse Linux durchfüh-
ren können soll. Der Lernende kann individuelle Lernwege einschlagen, insbesondere wenn er 
z.B. im Rahmen seiner Berufspraxis solche Server schon öfters installiert und konfiguriert hat, 
da er möglicherweise das Lernmodul für dieses Lernziel überhaupt nicht benötigt. Für die Leis-
tungsbeurteilung ist nur die Beurteilung der Serverfunktionalität und die damit verbundene Kon-
figuration vorgesehen (ob dieser eben funktioniert oder auch nicht bzw. nur Teilbereiche). In der 
Berufspraxis wird der Lernende vor ähnliche Probleme gestellt, da einen Kunden auch nur inte-
ressiert, ob der Server funktioniert bzw. nicht funktioniert. 
Nach Kerres (2001a, S. 176) gehört in der Praxis die Bestimmung von Lernzielen zu den am 
ehesten vernachlässigten Analysen des didaktischen Designs. Bei der Planung von Bildungs-
medien wird oft auf eine ausführliche Zielanalyse verzichtet, dass jedoch als besonders wichti-
ger Bereich zu beurteilen ist.  
In dieser didaktischen Konzeption soll als Bildungsanliegen die Heterogenität, die in berufsbil-
denden Schulen und speziell in Berufsschulen vorherrscht, und die damit verbundenen Heraus-
forderungen im Unterricht dahingehend verbessert werden, dass jeder Lernende sich, wie be-
reits erwähnt, individuelle Schwerpunkte im Unterricht setzen kann, sein eigenes Lerntempo 
selbst steuern kann und auch die Zeit- und Arbeitsplanung eigenständig – wie auch im Ausbil-
dungsbetrieb – im Unterricht anwenden kann. Weiters besteht die Möglichkeit, ein Lernmodul, 
dass einen Lernenden weniger interessiert, nicht bearbeiten zu müssen. 
Nach Kerres (2001a, S. 177) bestimmt ein didaktisches Design immer nur Lehrziele, d.h. die 
Ziele, die der Lehrer vorgibt. Ob sich diese Lehrziele auch mit den Lernzielen, also den Zielen 
der Lernenden, übereinstimmen, ist nicht sicher. Ob die Lernenden das Lernangebot in einer 
speziellen Lernsituation wirklich nutzen, wird sich in der Unterrichtspraxis herausstellen. 
5.5.3. Auswahl und Aufbereitung der medialen Lernumgebung 
Im Bereich der Didaktik muss der Lehrer, wie beim herkömmlichen Unterricht auch bzw. wie 
bereits im letzten Abschnitt durchgeführt, die Zielgruppe analysieren, Lernziele definieren, Stoff 
sammeln, diesen didaktisch reduzieren und aufbereiten und Lernaufgaben für die Umsetzung 
des Lernstoffes entwickeln. Ein wesentlicher Unterschied ist allerdings die Anforderung an die 
Strukturiertheit und Qualität der angebotenen Lernmaterialien. Beim herkömmlichen Unterricht 
kann der Lehrer während des Unterrichtsablaufes seine Inhalte verändern bzw. ergänzen, wenn 
er bemerkt, das die Zielgruppe nicht in der Art und Weise angesprochen wird, wie er es ur-
sprünglich geplant hat. Beim Einsatz von selbstgesteuerten Lernen gibt es diese Möglichkeit 
der laufenden Veränderung nicht, da die Schüler unterschiedliche Themenbereiche bzw. diffe-
renzierte Lernaufgaben bearbeiten. Die Lerninhalte müssen also vor dem Einsatz von 
e-Learning im Unterricht sorgfältig vorbereitet werden, um von den Lernenden akzeptiert und 
bearbeitet werden zu können. (Vgl. Berg, 2006) 
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5.5.3.1. Auswahl der Lerninhalte 
Bei der Auswahl der Lerninhalte stellen sich nach Kerres (2001a, S. 148 ff.) folgende zentrale 
Fragen: 
1. Welches Thema wird im Lernmodul bearbeitet?  
2. Welche Lerninhalte sollen vermittelt werden?  
Die thematische Aufbereitung der Lerninhalte erfordert eine Reihe von Arbeitsschritten, bei der 
Wissen in Lernangebote eingebettet wird, nämlich die Tätigkeitsanalyse (z.B. Installation und 
Konfiguration des Apache Webservers unter Linux). Bei diesem Lernmodul wurde die großteils 
voneinander stark abhängigen Arbeitsschritte (z.B. Installation) bzw. auch die Konfiguration 
gesammelt, gegliedert und didaktisch gewichtet bzw. reduziert, wobei die Sachlogik analysiert 
wurde. 
5.5.3.2. Strukturierung der Lernmodule 
Durch den Einsatz von e-Learning haben die Lernenden die Möglichkeit, zu einem Zeitpunkt 
selbst zu bestimmen, welche Lerninhalte sie gerade bearbeiten möchten. Durch die Baumstruk-
tur haben die Lernenden eine Übersicht, wo sie sich gerade befinden und welche Lerninhalte 
sie noch ansteuern können. 
 
Abbildung 28: Menübereich des Lern-
modules Apache Webserver  
Baumstruktur, die alle Lernmodule gemeinsam ha-
ben: 
1. Einführung: 
In diesem Abschnitt werden grundlegende Fachbeg-
riffe, die im Lernmodul vorkommen, erklärt, z.B. Was 
ist ein Webserver? 
2. Installation: 
In diesem Abschnitt werden die für das Lernmodul 
notwendigen Softwareressourcen installiert. 
3. Konfiguration: 
Webserver-Konfiguration bzw. Webserver im Einsatz 
sind Strukturen, die dem Bereich der Konfiguration 
zuzuordnen sind. 
4. Selbstkontrolle (Test): 
Hier haben die Lernenden die Möglichkeit, mittels 
Multiple-Choice-Test eine Selbstkontrolle durchzu-
führen. 
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5. Workshop: 
Im Workshop sind vom Lernenden praxisbezogene Konfigurationen durchzuführen. 
6. Befragung: 
In diesem Abschnitt ist der Fragebogen der empirischen Untersuchung verlinkt (siehe Kapitel 
6. Empirische Untersuchung). 
7. Projekt E-LEARNIT 
Hier wird die Projekthomepage verlinkt, wo alle aktuell verfügbaren (und kostenlosen) Lernmo-
dule einsehbar sind. 
Durch die Navigation in der Baumstruktur kann beispielsweise vom Lernenden der Abschnitt 
„Installation Apache“ weggelassen werden, wenn er mit der vorinstallierten Lernressource „Vir-
tuelle Maschine von Suse Linux“ mit VmWare Server im Unterricht arbeitet, wo sämtliche Instal-
lationen bereits enthalten sind. Dadurch lässt sich auch eine bestimmte Lernzeit effizienter nut-
zen, insbesondere da manche Server-Installationen unter Linux bis zu 40 Minuten dauern kön-
nen. 
5.5.3.3. Organisation der Lernmodule / Lernumgebung 
Der Lernende sollte vom Lehrenden informiert werden, dass es ein mediales Lernangebot für 
bestimmte Themenbereiche des Unterrichts gibt und wo er diese Lernmodule findet bzw. auch 
entsprechende Zugangsvorrausetzungen (Wie melde ich mich auf der Lernplattform an?) müs-
sen dem Lernenden bekannt gegeben werden. Es müssen also alle notwendigen Vorrausset-
zungen geschaffen werden, dass der Lernende Zugriff auf die Lerninhalte hat. Den Lernenden 
muss auch, wie bereits erwähnt, der Umgang mit diesen neuen Medien bzw. Lernplattformen 
vermittelt werden, damit er diese auch für Lernzwecke einsetzen kann. 
Die Basis für die entsprechende Lernumgebung muss geschaffen sein, damit der Lernende 
auch die vorgeschlagenen Lernwege des Lernmodules selbst ausprobieren kann. Den Lernen-
den werden vorinstallierte DVDs ausgehändigt, wo alle notwendigen Informationen für die In-
stallation der Lernumgebung enthalten sind (Autostart-Funktion unter Windows – sobald man 
die DVD einlegt wird ein Menü geladen, dass alle weiteren Installationsschritte vorschlägt).  
Auf der DVD ist auch die Freeware VmWare Server enthalten. Mit dieser Software kann man 
virtuelle Maschinen auf einem Windows-Rechner simulieren, d.h. beispielsweise legt der 
VMWare Server eine virtuelle Maschine auf dem Rechner an, in die man dann (wie auf einem 
Computer ohne Betriebssystem) Linux installieren kann. Dadurch wird auf der Festplatte des 
Lernenden eine Image-Datei angelegt (mit ca. 4 GB, abhängig vom Betriebssystem), wo diese 
virtuelle Installation enthalten ist. Dieses Image kann auch auf DVD den Lernenden direkt zur 
Verfügung gestellt werden, d.h. die Lernenden kopieren das Linux-Image auf Ihre Festplatte 
(um Änderungen in der Konfiguration speichern zu können) und können dann Linux starten. 
Weiters umgeht man damit Treiberprobleme, die unter Linux öfters auftreten, da VmWare Ser-
ver auf die Windows-Treiber zugreift. 
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Abbildung 29: Lernumgebung mit VmWare Server – Linux Betriebssystem 
 
Abbildung 30: Lernumgebung mit VmWare Server – Windows 2003 Server Betriebssystem 
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Wie in diesen Abbildungen gezeigt wird, können mit VmWare Server unterschiedliche Betriebs-
systeme auch zeitgleich gestartet werden und damit z.B. ein Netzwerk zwischen Linux und 
Windows 2003 Server hergestellt werden. 
Als weiterer Vorteil kann genannt werden, dass die Betriebssysteme nicht heruntergefahren 
werden müssen (was auch sehr zeitaufwendig sein kann) sondern durch den Button „Pause“ 
werden diese – mit allen geöffneten Fenstern und Einstellungen – in einen Ruhezustand ver-
setzt (ähnlich wie der Ruhezustand unter Windows). Der belegte Arbeitsspeicher wird freigege-
ben und sobald man das virtuelle Betriebssystem wieder in Betrieb nimmt, werden die Arbeits-
speicherressourcen wieder belegt. Dies hat sich insbesondere bei langwierigen Installationen 
als sehr hilfreich erwiesen, da eine Installation zu einem beliebigen Zeitpunkt „pausieren“ kann 
(Unterrichtsende) und dann zu einem anderen Zeitpunkt fortgesetzt werden kann (Unterrichts-
beginn). 
Auf diesem Computer ist physikalisch gesehen nur 1 Netzwerkkarte integriert (SiS 900-Based 
PCI Fast Ethernet Adapter), mit dieser man durch den ADSL-Router Zugriff ins Internet hat. 
Durch VmWare Server und den damit verbundenen virtuellen Maschinen wurden auf diesem 
System virtuelle Netzwerkkarten angelegt, die mit VmWare Server kommunizieren und eine 
eigene IP-Adresse belegen, wodurch auch wirklich Netzwerke in einer Lernumgebung simuliert 
werden können.  
 
Abbildung 31: Lernumgebung mit VmWare Server – Virtuelle Netzwerkkarten unter Windows 
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VmNet8 und VmNet1 sind die virtuellen Netzwerkkarten. In diesen virtuellen Netzwerkkarten 
könnte man z.B. auch als Standardgateway 10.0.0.138 (IP-Adresse des Routers) eintragen und 
man hätte dann auch von den virtuellen Betriebssystemen aus Zugriff auf das Internet. 
5.5.3.4. Lerninhalte – Text und Film 
Wenn man im Menübereich auf eine bestimmte Auswahl klickt, erscheint standardmäßig die 
textbasierte Wissensvermittlung dieser Auswahl, wie auch folgende Abbildung zeigt: 
 
Abbildung 32: Wahlmöglichkeit zwischen Text und Film  
Links neben der Überschrift „Hostname konfigurieren“ befindet sich ein gelber Auswahlbereich, 
indem der Benutzer einen Film starten kann, der alle Arbeitsschritte zeigt. Dieser Film ist ohne 
Audiosequenzen, dafür aber mit gelben Hinweistexten zu den jeweiligen Arbeitsschritten, wes-
halb diese Filme auch für Präsenzphasen gut geeignet sind: 
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Abbildung 33: Film mit Arbeitsschritten und Hinweistexten (root-Passwort) 
Wenn man auf den grünen Pfeil rechts unten klickt, werden die Arbeitsschritte (in diesem Bei-
spiel: root-Passwort eingeben) vorgezeigt. Man kann sich die Arbeitsschritte beliebig oft anse-
hen bzw. vor- oder zurückspringen, falls dies notwendig ist. Dadurch können Lernende, die sehr 
schnell bzw. langsam in der Bearbeitung von Lerninhalten sind, auch hier ihr individuelles Lern- 
und Arbeitstempo selbst steuern. 
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Abbildung 34: Film mit Arbeitsschritten und Hinweistexten (Rechnername ändern) 
Wenn der Arbeitsschritt erfolgreich angewendet wurde, erscheint wieder ein Hinweistext, sofern 
das der Produzent des Filmes so didaktisch konzipiert und realisiert hat. Diese Filme wurden 
mit der Open-Source Präsentationssoftware WINK erstellt und haben den didaktischen Mehr-
wert, da man einerseits innerhalb des Filmes navigieren kann bzw. anderseits auch wirklich 
Filmsequenzen mit Arbeitsschritten beliebig oft abspielen kann. 
5.6. Kritik an der Mediendidaktik 
Kritisch gesehen wird durch eine gute Technik und auch durch gut vorbereitete Lernmodule ein 
Lernprozess beim Lernenden nicht erzeugt, sondern höchstens ermöglicht, da es nur ein Ange-
bot für Lernende ist. Es entscheidet die Selbststeuerung des Lernenden, inwieweit er solche 
Lernangebote nutzt. (Vgl. Kerres, 2004) 
Im Bereich der berufsbildenden Schulen gibt es im Bereich der organisatorischen Rahmenbe-
dingungen neue Herausforderungen für die Mediendidaktik. Schulen verfügen entweder nicht 
über genügend Computer bzw. sind diese den Schülern außerhalb der Unterrichtszeit (Pausen, 
Freistunden) nicht zugänglich. Weiters können keine elektronischen Lernumgebungen einge-
setzt werden, wenn kein Computerraum frei ist und wenn doch, man mit 30 Schülern nicht in 
einem Raum mit 15 Computerarbeitsplätzen arbeiten kann. Weiters besteht die Gefahr, dass 
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leistungsschwache Lernende überfordert sind und sich Lernende durch die Vielfalt der Möglich-
keiten vom Lernprozess ablenken lassen und die Zeit anderweitig im Internet nutzen. 
5.7. e-Learning-Plattform ELEARN-IT  
5.7.1. Projekt ELEARN-IT an Berufsschulen 
Das Projekt ELEARN-IT wurde von der Autorin dieser Arbeit gestartet im Rahmen des Einsat-
zes von e-Learning im Unterricht der Lehrberufe der Informationstechnologien (ELEARN-IT = 
ELEARNING INFORMATIONSTECHNOLOGIEN) und wurde ausschließlich aus privaten finan-
ziellen Mitteln finanziert. 
Der Speicherplatz im Umfang von 20 GB mit 150 GB Datentransfer / Monat, FTP, PHP Support, 
MySQL Datenbank und Mamboo und Typo3 CMS wurde bei http://www.highqualityweb.com/ 
registriert. Als Lernplattform für dieses Projekt wurde die Open-Source Lernplattform Moodle 
verwendet, da es einerseits für Moodle eine Empfehlung zur Verwendung vom Bundesministe-
rium für Bildung, Wissenschaft und Kultur für berufsbildende Schulen gibt (Vgl. BMBWK, 2006) 
und andererseits die Lernplattform kostenlos und in breiter Verwendung ist. 
Als wesentlicher Vorteil der Administration der Lernplattform Moodle hat sich herausgestellt, 
dass die Installation problemlos (dank guter Dokumentation im Internet) abgelaufen ist. Zu-
satzmodule wie Fragebogensoftware, Voice Messages, u.a. konnten problemlos installiert wer-
den. Nachteile sind die Abhängigkeit zum Internet Service Provider, beispielsweise wenn es 
diesen nicht mehr gibt bzw. er seine Produktpalette oder technische Ausstattung so verändert, 
dass sich die Lernplattform nicht mehr angemessen betreiben lässt. Ein weiterer Nachteil ist, 
dass die Lernplattform nicht allen Schülern dieser Berufsbereiche landesweit zur Verfügung 
steht, da das Datenvolumen durch den Internet Service Provider beschränkt ist. 
Die Laufzeit des Projektes startet ab 1. September 2007 und ist vorläufig bis 31. Dezember 
2008 befristet, wobei in der Projektphase noch weitere Lernmodule (z.B. Windows Server 2008, 
Windows Vista usw.) geplant sind. Im Rahmen dieser Arbeit werden nur die Linux-Server-
Lernmodule eingesetzt, da eine umfangreiche Planung inkl. aller notwendigen Medien für alle 
Bereiche aus derzeitiger Sicht zwar möglich, aber relativ umfangreich ist und den Rahmen die-
ser Arbeit sprengen würde. 
Der Schwerpunkt dieser ELEARN-IT Lernumgebung liegt bei der Entwicklung eines medialen 
Lernangebotes, das eine Individualisierung im Rahmen des selbstgesteuerten Lernens ermögli-
chen soll. Durch die Einsatzmöglichkeiten der Lernplattform sollen Lernende bei unterschiedli-
chen Lernangeboten zum gleichen Themenkreis eine Wahlmöglichkeit bei den inhaltlichen 
Schwerpunkten finden. 
Es sollen im Unterricht individuelle Schwerpunkte durch den Lernenden gesetzt werden kön-
nen, in jeder e-Learning Lerneinheit eine freie Themenwahl stattfinden (Zeit- und Content-
fahrplan) und unterschiedliche Lerntypen berücksichtigt werden. 
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Homepage zum Projekt ELEARN-IT online im Internet:  
URL: http://www.e-learnit.at.tf [Stand: 24.11.2007] 
 
Abbildung 35: Lernplattform ELEARN-IT, Lernmodul Samba Server unter Linux 
5.7.2.  „Zeit- und Contentfahrplan“ Curriculumentwicklung 
Durch den „Zeit- und Contentfahrplan“ (Vgl. Kerres & Petschenka, 2002), der den Schülern zu 
Unterrichtsbeginn ausgehändigt wird, können diese aus unterschiedlichen Themen, Schwierig-
keitsstufen und Sozialformen individuell auswählen. Die in einer Lernaufgabe erreichten Punkte 
werden durch den Betreuer an den Schüler innerhalb von 5 Tagen nach der Abgabe der (indivi-
duellen) Lösung bekannt gegeben, weshalb eine Transparenz gewährleistet wird. Die Lernen-
den können einen individuellen Unterrichtsablauf gestalten, der an bestimmte Rahmenbedin-
gungen geknüpft ist. 
Für individualisierte Unterrichtsarrangements sollte dieser Zeit- und Contentfahrplan eine Orga-
nisations- und Strukturierungshilfe für einen bestimmten Zeitraum sein, wo die Aufgaben in ver-
bindliche und freiwillige Lernaufgaben mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden aufgeteilt 
sind. Diese Pläne können als Tages, Wochen- oder Jahrespläne gestaltet werden und unter-
schiedliche Fächer beinhalten. Es könnte so ein Arbeitsplan für jeden Schüler gleich sein, je-
doch werden die Möglichkeiten der Individualisierung erst dann ausgeschöpft, wenn jeder Plan 
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eines Schülers anders ist. Idealerweise gibt so ein Arbeitsplan die Themen, Aufgaben, Schwie-
rigkeitsstufen und Lernziele vor und bietet dennoch Freiräume für individuelle Schwerpunkte 
und Interessen. (Vgl. Bräu, 2005) 
 
Abbildung 36: Zeit- und Contentfahrplan (Quelle: eigene Ausarbeitung) 
Die Schüler können aus unterschiedlichen Themen der Schwierigkeitsstufe S (sehr einfach) 
individuelle Themen auswählen und diese dann in einer beliebigen Reihenfolge bearbeiten. Sie 
können auch während der Bearbeitung von S (sehr einfach) direkt zur Schwierigkeitsstufe M 
(mittelmäßig) wechseln, insbesondere wenn sich der Schüler in einem Thema vertiefen möchte. 
In der Schwierigkeitsstufe M (mittelmäßig) stehen 5 Themen zur Auswahl, wovon 3 Themen 
individuell ausgewählt werden können und diese auch in beliebiger Reihenfolge bearbeitet wer-
den können. Bei der Schwierigkeitsstufe E (Experte) kann der Schüler, in Abstimmung mit dem 
Betreuer, ein Thema (in Bezug auf den Unterrichtsgegenstand) individuell auswählen und hat 
so die Möglichkeit, sich ein Lernziel im Unterricht selbst zu setzen. Zur Schwierigkeitsstufe E 
(Experte) darf der Schüler erst dann wechseln, wenn er alle Lernaufgaben aus den Stufen S 
und M gelöst hat. Zusatzpunkte Z werden für eine Mitarbeit während des Einsatzes von 
e-Learning vergeben, insbesondere wenn man anderen Lernenden behilflich ist. Außerhalb des 
Unterrichts ist diese Tätigkeit zu protokollieren und an den Betreuer der Lernplattform zu über-
senden, damit die Punkte nachvollziehbar vergeben werden können. Dieser Bereich hat be-
wusst keine maximale Punkteanzahl, die man erreichen kann, um die Schüler zur Hilfestellung 
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und Unterstützung von anderen Lernenden besonders zu motivieren. Eine Notenskala wurde 
auf diesen „Zeit- und Contentfahrplan“ hinzugefügt, damit die Schüler jederzeit wissen, welche 
Punkte für welche Note notwendig sind und um die Transparenz zu erhöhen. Konzipiert wurde 
die Punkteverteilung so, dass ein Lernender für alle erfolgreich gelösten Lernaufgaben der Stu-
fe S die Note „Befriedigend“ erreichen kann, für alle Lernaufgaben der Stufe S und M die Note 
„Gut“ und für alle Lernaufgaben der Stufe S, M und E die Note „Sehr Gut“, vorausgesetzt man 
erreicht bei jeder Lernaufgabe eine hohe Punktezahl. Für den Einsatz im Unterricht könnte man 
zusätzlich noch den Schüler belohnen, der am Unterrichtsende die meisten Punkte erreicht hat 
(oder die drei besten Schüler einer Lerngruppe), damit Schüler, der beispielsweise schon alle 
Punkte für ein „Sehr Gut“ erreicht haben, gegen Unterrichtsende noch immer motiviert sind, 
aktiv mitzuwirken und ev. auch bereits selbst erstellte Lernmodule mit neuen Ideen verbessern.  
Im Bereich der Sozialform wird dem Schüler als Rahmenbedingung vorgegeben, dass er min-
destens 2 Einzelaufgaben und mindestens 2 Partneraufgaben zu lösen hat. Mit welcher Sozial-
form der Schüler dann alle restlichen Lernaufgaben löst, steht im frei zur Auswahl. Das Datum 
und die Zeitdauer und kann sich der Schüler individuell einteilen und dient eher zum Zweck der 
„Übersichtlichkeit“.  
Die erreichten Punkte werden von der Lehrkraft eingetragen, indem vom Lernenden die Ar-
beitsergebnisse präsentiert werden und anschließend die Lehrkraft die erreichten Punkte in den 
Zeit- und Contentfahrplan einträgt. Dieser Bereich ist das individuelle Feedback von der Lehr-
kraft zu den Lernergebnissen des jeweiligen Lernenden. 
5.7.3. Ziele 
Das primäre Ziel war die Entwicklung einer Lernplattform, die selbstgesteuertes Lernen unter-
stützt und individuelle Lernwege mit unterschiedlichen Sozialformen und der Berücksichtigung 
verschiedener Lerntypen ermöglicht. Unter Einsatz von differenzierten Aufgabenstellungen und 
der Schwerpunktsetzung von bestimmten Themenbereichen im Unterricht soll der Unterricht im 
Gegenstand EDV-Labor für die Lernenden interessanter werden und die effektive Lernzeit soll 
erhöht werden. In einer ersten Phase wird die Lernplattform im Probebetrieb im Unterricht ein-
gesetzt und dann evaluiert und verbessert. Die Lernplattform sollte nach diesem Probebetrieb 
einen Qualitätsstandard erreicht haben, um im Unterricht produktiv eingesetzt werden zu kön-
nen. Eine laufende Evaluierung, Erweiterung und Verbesserung ist – wie bei anderen Unter-
richtsvorbereitungen auch -  während des Einsatzes im Unterricht durch die Autorin dieser Ar-
beit gewährleistet. Die Lernangebote sollten technisch, mediendidaktisch und inhaltlich so kon-
zipiert werden, dass sie generell für berufsbildende Schulen im Bereich der Informationstechno-
logien eingesetzt werden können. Aus technischer Sicht sollte eine Open-Source-Lernplattform 
mit Zugriff über einen Webbrowser zum Einsatz kommen, um auch plattformunabhängig ohne 
langwierige Installationsprozesse sofort arbeiten zu können. Es besteht jedoch die Möglichkeit, 
sich insbesondere die speicher- und ressourcenintensiven Videos lokal auf den Rechner zu 
installieren, um beispielsweise e-Learning Anwender, die nicht über ein unbegrenztes Downlo-
advolumen bei ihrem Internetzugang verfügen (und damit auf diese Medien verzichten müs-
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sen), diese Inhalte offline (zum Selbstkostenpreis einer DVD) auf Wunsch den Lernenden zur 
Verfügung zu stellen. 
5.7.4. ELEARN-IT Lernumgebung 
Die Lernangebote werden auf einer Internetseite für Unterrichtsmittel als SCORM-Module an-
geboten, die man kostenlos herunterladen kann und sich somit seine eigene Unterrichtsumge-
bung – je nach ausgewählten Lernmodulen – in eine beliebige e-Learning-Plattform importieren 
kann. 
Für den professionellen Einsatz im Unterricht sollen diese Lernmodule aber als Komplettlösung 
in einer e-Learning-Plattform den Lernenden angeboten werden, die online verfügbar ist. 
Seitens des Bundesministeriums aus Österreich wurden folgende „k.o.“ Kriterien als Mindestan-
forderung für die Auswahl der Lernplattform festgelegt, welche auch (auszugsweise) für diese 
didaktische Konzeption Anwendung finden: 
Seitens des Bundesministeriums aus Österreich wurden folgende „k.o.“ Kriterien als Mindest-
anforderung für die Auswahl der Lernplattform festgelegt, welche auch (auszugsweise) für die-
se didaktische Konzeption Anwendung finden: 
Kriterien für Mindestanforderungen einer e-Learning-Plattform 
Kommunikation Asynchrone Kommunikationswerkzeuge (Diskussionsforen, Mes-
saging-System etc.) sind integriert bzw. über definierte 
Schnittstellen leicht integrierbar 
Suchen Eine Suchfunktionalität ist integriert (Volltext, Keywords, Au-
tor, Datum, thematisch, …) bzw. über eine definierte Schnitt-
stelle leicht integrierbar. 
Benutzerverwaltung Das System muss über eine rollen- bzw. gruppenbasierte Be-
nutzer/-innenverwaltung und Rechtevergabe verfügen. 
Online-Editor Das System verfügt über einen leistungsfähigen Online-Editor 
mit Preview-Funktion, der auch ohne HTML-Kenntnisse gut 
bedienbar ist. 
Verwaltung Die getrennte Verwaltung einzelner Assets (Texte, Bilder, Au-
dio- und Videodateien, Links, Templates) ist möglich. 
Up- und Download Der Up- und Download von Dateien sowie der Import und die 
Verwaltung von Fremdformaten (Office, PDF …) ist für alle 
angemeldeten Benutzer/innen möglich. 
Modular Das System muss modular aufgebaut und eine einfache Erwei-
terbarkeit der Funktionalität muss gegeben sein. 
Browser Es muss ein browserbasiertes Frontend (ohne proprietäre Plug-
Ins) für die Systemverwaltung sowie für die Eingabe und Ges-
taltung von Inhalten existieren, wobei dabei eine Cross-
Browser-Kompatibilität nach dem W3C-Standard gegeben sein 
muss. 
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Verschiedene Betriebssys-
teme 
Das System muss mindestens zwei unterschiedliche Server-
Betriebssysteme unterstützen. 
Tabelle 35:  Mindestanforderung für e-Learning-Plattformen (Bundesministerium, 2005, S. 7) 
 
Zusätzlich werden noch folgende Anforderungen angeführt, die für diese didaktische Konzepti-
on relevant sind: 
• Administratoren: Ein Administrator, der die Lernplattform verwaltet und Installationen von 
Zusatztools vornimmt, ist notwendig. 
• Benutzer: Kursteilnehmer können sich mit dem entsprechenden Zugangsschlüssel, der 
vor Kursbeginn bekannt gegeben wird, zu einem e-Learning Kurs eintragen. 
• Kurstrainer: Auch Lernende können zu sehr fachspezifischen, individuellen Themen, die 
sie aufgrund ihrer Vorkenntnisse haben, als Kurstrainer für einen Themenbereich auftre-
ten. Gewisse Rahmenbedingungen sind zu beachten, damit es nicht zu einem „Wild-
wuchs“ der Unterrichtsmaterialien kommt. Zu diesem Kursbereich haben andere Schüler 
erst Zugang, wenn die Inhalte, Medien und Übungsaufgaben von dem Betreuer der e-
Learning-Plattform überprüft, modifiziert und dann in den Kursbereich „EDV-Labor IT-
Technik“ exportiert werden, wo der Lernende, der vorher Kurstrainer war, wiederum nur 
ein normaler Benutzer ist. 
• Kurssicherung und Kursimport: Eine Sicherung und Wiederherstellung der Kursinhalte 
und Benutzer sollte möglich sein und mindestens wöchentlich passieren. Wenn der Ser-
ver ausfällt, hat man die Möglichkeit, in einem kurzen Zeitraum den aktuellen Stand wie-
derherzustellen. 
• Inhaltserstellung und Bearbeitung: Durch den Einsatz eines Content-Management-
Systems können Inhalte erstellt und bearbeitet werden. Moodle stellt ein solches Tool 
als installierbare Zusatzfunktion zur Verfügung. Alternativ können z.B. die Lerninhalte als 
SCORM-Modul importiert werden. 
• Dateiverwaltung: Für bestimmte Aktivitäten in Kursen werden Dateien wie z.B. Video- 
und Audiodateien, Word-Dokumente, Grafiken, u.a. benötigt. Die Lernplattform soll 
grundlegende Funktionen wie Verzeichnisse und Dateien erstellen, up- und download, 
verschieben und löschen unterstützen. 
• Persönliche Benutzereinstellungen: Der Benutzer kann seine Lernumgebung und das 
Design individuell an seine Lernbedingungen anpassen. 
• Kommunikationswerkzeuge: Es soll eine Kommunikation mit dem Betreuer und den Ler-
nenden durch Tools unterstützt werden, wie z.B. Chat, Foren, e-mail oder die Möglich-
keit, eine Nachricht an den Betreuer / Lernenden als Voice-Message hinterlassen zu 
können (Zusatztool von Moodle). 
• Erweiterbarkeit: Es sollte möglich sein, weitere standardisierte Tools von Moodle zu in-
stallieren (Beispiel: Tool zum Erstellen eines Multiple-Choice Tests). 
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• Bewertung von Leistungen: Für die Lernaktivitäten der Schüler bzw. Arbeitsergebnisse, 
die sie dem Betreuer abgeben, sollte es die Möglichkeit einer Beurteilung im Rahmen 
der Lernplattform geben. 
Seitens des Bundesministeriums (2005) wurde eine Matrix mit folgenden Lernplattformen, die in 
die engere Auswahl gekommen sind, aufgestellt: 
 
Abbildung 37: Empfehlungsmatrix für Lernpattformen (Bundesministerium, 2005, S. 10) 
Daraus resultierend wird die Lernplattform moodle für dieses Projekt eingesetzt. 
5.7.5. Module mit fachbezogenen Lerninhalten 
Als Lernmodule mit fachbezogenen Lerninhalten stehen derzeit [Stand: 20.11.2007] auf der 
Lernplattform www.e-learnit.at.tf folgende Linux-Lernmodule den Lernenden zur Verfügung: 
• Linux Installation 
• Apache Webserver unter Linux 
• Samba Server unter Linux 
• DNS Server unter Linux 
Das Lernmodul Linux-Installation ist – wie alle Installationen – instruiert, aber notwendig, 
wenn ein Lernender nicht die entsprechende Lernumgebung zur Verfügung hat. 
Apache Webserver unter Linux: Dieses Lernmodul ist eine Grundvoraussetzung, damit man 
später den DNS-Server unter Linux konfigurieren kann, weshalb dieses Lernmodul auch ein 
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Pflichtmodul ist. Der Apache Webserver unter Linux ermöglicht, dass auf dem Server gespei-
cherte Dokumente an einen Webbrowser übertragen werden. 
Samba-Server unter Linux: Dieses Lernmodul ist ein Wahlmodul, das vom Lernenden gewählt 
werden kann, aber nicht muss. Der Samba Server unter Linux stellt Dateifreigaben mit den da-
mit verbundenen Zugriffsrechten und Druckerressourcen bereit. 
DNS-Server unter Linux: Dieses Lernmodul ist ein Wahlmodul, das vom Lernenden gewählt 
werden kann, aber nicht muss. Der DNS Server unter Linux ist zuständig für die Umsetzung von 
Internetadressen (z.B. www.wikipedia.de) in IP-Adressen (z.B. 212.250.22.9). 
5.7.6. Modul „Lernmodul selbst erstellen“ 
Lernende haben die Möglichkeit, ein Lernmodul im Unterricht selbst zu erstellen und dadurch 
als Experte in einem bestimmten Fachgebiet, dass vorher mit dem Lehrer abgesprochen wird, 
aufzutreten. Dadurch können sich Schüler in den Unterricht einbringen und ein Thema bearbei-
ten, von dem sie möglicherweise intrinsisch motiviert sind.  
Jedoch ist es notwendig, ein bestimmtes Basis-Know-how zu haben, insbesondere mit welcher 
Software man welche Abschnitte eines Lernmodules bearbeit bzw. produziert: 
 
Abbildung 38: Elektronische Lernmodule selbst erstellen 
In diesem Lernmodul kann der Lernende individuelle Lernwege einschlagen, da ihn niemand 
zwingt, z.B. seine Grafik mit einem bestimmten Programm zu bearbeiten. Der Lernende kann 
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selbst entscheiden, mit welchem Programm er seine Grafiken bearbeitet, denn letztendlich ist 
es nur wichtig, wie die Grafiken als Endprodukte aussehen bzw. welche Lern- und Arbeitsschrit-
te sie beschreiben. 
Dieses Lernmodul präsentiert großteils Software, die entweder als Freeware oder als Open 
Source Programme erhältlich sind (z.B. KompoZer für HTML, PicView für Grafik, WINK für Vi-
deos bzw. Präsentationen, ReloadEditor für das Lernmodul). Auswahlkriterien für die Software 
waren – insbesondere in Bezug auf den Einsatz in Schulen - einerseits die Kosten und anderer-
seits ob sich ein Programm einfach bedienen lässt. Die Programme wurden eingesetzt und es 
wurden getestete Programme, die nach 15 Minuten Einarbeitungszeit funktioniert haben, in das 
Lernmodul integriert. Das bedeutet aber nicht, dass eine andere Software schlecht ist, nur im 
Vordergrund stand eine einfache Bedienung als k.o. Kriterium, da für die Produktion der Lern-
module nicht tiefe technische Kenntnisse in einer bestimmten Software relevant sind, sondern 
die effiziente Produktion von Lerninhalten und den damit verbundenen Lernmodulen. 
 
Abbildung 39: Bedienung einer Grafiksoftware 
Das die Lernenden nicht über perfekte didaktische Fähigkeiten verfügen, ist vorauszusetzen. Es 
wird sicher eine Überarbeitung des produzierten Lernmoduls durch den Lehrenden notwendig 
sein, aber mit dieser Methode kann man das Potenzial und Vorwissen von Schülern in den Un-
terricht integrieren. Der Schüler darf nicht mit diesem Lernmodul starten, da dieses für Schüler, 
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die sehr schnell in der Bearbeitung von Lernmodulen im Unterricht sind (Experten), vorgesehen 
ist. 
5.8. Zusammenfassung 
Das Kapitel zur didaktischen Konzeption und Umsetzung der Lernplattform verdeutlichte die 
Bedeutung der mediendidaktischen Umsetzung für selbstgesteuerte Lernprozesse. Zu Beginn 
der Einführung des selbstgesteuerten Lernens sind noch integrierte Ansätze relevant, in einer 
späteren Phase die konstruktivistische Didaktik für offene Lernumgebungen. Im Rahmen dieser 
didaktischen Konzeption wurden die Lernmodule mit der gestaltungsorientierten Mediendidaktik 
realisiert, da diese unabhängig von Lerntheorien ist. Es wurde eine Zielgruppenanalyse durch-
geführt, die soziodemografische Merkmale, Vorwissen, höchster schulischer Abschluss, Lern-
motivation, Lerngewohnheiten, Lerndauer, Einstellungen, Erfahrungen und Selbstlernkompe-
tenzen berücksichtigt hat. Es wurden Lernziele bei den Lernmodulen festgelegt. Die Lerninhalte 
wurden ausgewählt, strukturiert, organisiert und die Lerninhalte didaktisch reduziert. Ferner 
wurde der Einsatz der Mediendidaktik in berufsbildenden Schulen kritisch betrachtet. Im letzten 
Abschnitt wurde das Projekt E-LEARNIT beschrieben, die Curriculumentwicklung des Zeit- und 
Contentfahrplanes und die Ziele dieser medialen Lernumgebung. Dann wurde die E-LEARNIT 
Lernumgebung und die Lernmodule auszugsweise beschrieben. Im folgenden Kapitel werden 
die in diesem Kapitel konzipierten Lernmodule für die empirische Untersuchung aufgegriffen. 
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6. Empirische Untersuchung 
 
 
Abbildung 40: Empirische Untersuchung 
 
Dieses Kapitel widmet sich der empirischen Untersuchung, die im Rahmen dieser Dissertation 
durchgeführt wurde. Im folgenden Abschnitt werden die Erhebungsinstrumente diskutiert (6.1). 
Daraufhin werden der Untersuchungsgegenstand (6.2) und die Fragestellung und Methoden 
(6.3) dargestellt. Dann wird der Untersuchungsablauf beschrieben (6.4). Abschließend erfolgt 
eine Zusammenfassung des Kapitels (6.5). 
6.1. Erhebungsinstrumente  
Erhebungsinstrumente zur Erfassung des selbstgesteuerten Lernens im Bereich der berufsbil-
denden Schulen sind in der wissenschaftlichen Literatur selten zu finden, da auch Studien zum 
selbstgesteuerten Lernen sehr gering angesiedelt sind. Im Rahmen der Recherche zu dieser 
Arbeit wurde das Selbstlern-Profil von Will (1993), der Fragebogen WLI12-Schule von Metzger 
(2006), der Fragebogen zum Projekt TUSKO13 (2007) und der Fragebogen zum 
LIST-Studium14 (2000) vorgefunden. 
6.1.1. Selbstlern-Profil 
Beim Selbstlern-Profil wurde von Will (1993) ein Instrument entwickelt, welche die individuellen 
selbstlernrelevanten Merkmale von Lernenden erfasst und dieses Instrument wurde an 296 
Personen getestet. Es wurden 22 Items für folgende sechs Kategorien entwickelt: 
• Selbstvertrauen 
• Sicherheit 
                                            
12
  WLI = Wie lerne ich 
13
  TUSKO = Team- und Selbstlernkompetenzen in arbeitsorientierten Lernphasen mit neuen Medien 
und Lernraumkonzepten in der Berufsausbildung 
14
  LIST = Lernstrategien im Studium 




• Forscherdrang (Will, 1993, S. 89 ff.) 
Dieser Fragebogen bezieht sich eher auf die Ermittlung des generellen Lernverhaltens von 
Schülern und die Items sind auch sehr allgemein formuliert. Weiters ist problematisch, dass für 
sechs Kategorien nur 22 Items formuliert wurden und es daher bei manchen Kategorien nur 
zwei bis drei Items gibt, das als zu wenig erscheint, um eine wirklich genaue Messung dieser 
Kategorien zu erzielen. Das Selbstvertrauen wurde als wichtige Komponente des selbstgesteu-
erten Lernens erfasst, jedoch wurden wichtige Bereiche nicht berücksichtigt, wie z.B. Motivati-
on, Kognition, Metakognition und damit verbundene Lernstrategien (z.B. wurde nur die Informa-
tionssuche berücksichtigt – das ist eine Lernstrategie von vielen) (siehe Kapitel 3.4. Theorien 
des selbstgesteuerten Lernens). 
Der Einsatz dieses Fragebogens ist methodisch für diese didaktische Konzeption nicht geeig-
net, da einige Bereiche zu wenig detailliert bzw. überhaupt nicht berücksichtigt wurden, weshalb 
dieser Fragebogen für diese Untersuchung nicht einsetzt wird. 
6.1.2. WLI-Schule  
Mit dem Fragebogen WLI-Schule, der sich nach Metzger (2006) besonders für die Zielgruppe 
der Sekundarstufe II (inkl. Berufs- und Mittelschulen) richtet und methodisch-didaktisch vielfältig 
eingesetzt werden kann, lässt sich das persönliche Lernstrategieprofil eines Lernenden ermit-
teln. Er umfasst 65 Items über das Lernen und zu jedem Item gibt es eine Skala von fünf Ant-
wortmöglichkeiten (von trifft fast immer oder immer zu – trifft nie oder sehr selten zu). Das Er-
hebungsinstrument wird in folgende acht Kategorien eingeteilt: 
WLI-Schule Fragebogen 
Motivation Bin ich bereit, in der Schule gründlich und fleißig zu lernen? 
Gebe ich mir genüg Mühe beim Lernen? Gebe ich nicht zu rasch 
auf? 
Zeitplanung Teile ich die Zeit beim Lernen gut ein? Setze ich für das Ler-
nen genug Zeit ein? 
Konzentration Bin ich im Unterricht aufmerksam? Lasse ich mich beim Lernen 
nicht ablenken? 
Angst Mache ich mir wegen der Noten oft Sorgen? Lenken mich 
Selbstzweifel vom Lernen ab? 
Wesentliches erkennen Erkenne ich das Wesentliche beim Lesen oder im Unterricht? 
Weiß ich, was ich unterstreichen soll? 
Informationsverarbeitung Kann ich das, was ich lerne, auch behalten? Ziehe ich die rich-
tigen Schlussfolgerungen, wenn ich etwas lese? 
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Prüfungsstrategien Weiß ich, wie man sich gut auf eine Prüfung vorbereitet? Weiß 
ich, wie man unterschiedliche Formen von Prüfungsaufgaben 
beantwortet? 
Selbstkontrolle Wiederhole ich den Unterrichtsstoff für die nächste Lektion? 
Kontrolliere ich, ob ich auch verstehe, was ich lese? 
Tabelle 36:  WLI-Schule (Metzger, 2006, S. 3) 
 
Nach Sichtung des Fragebogens wurde festgestellt, dass sich sehr viele Fragen auf den Fron-
talunterricht, Hausaufgaben, Prüfungen und deren Bewältigung bzw. auch auf Lehrbücher und 
die verbundene Arbeit damit beziehen. Diese Faktoren sind für den Einsatz im Gegenstand 
EDV-Labor in Berufsschulen nur von sehr geringer Relevanz, da, wie bereits erwähnt, in dieser 
didaktischen Konzeption kein Frontalunterricht eingesetzt wird, Hausaufgaben (wenn über-
haupt) nach dem Prinzip der Freiwilligkeit gemacht werden und im Gegenstand EDV-Labor ge-
mäß Landeslehrplan keine Prüfungen vorgesehen sind, sondern sich Noten ausschließlich 
durch Mitarbeitsbeobachtungen bzw. durch praktische und / oder grafische Leistungsfeststel-
lungen ermittelt werden (siehe Kapitel 4. Lernumgebung Unterrichtsgegenstand EDV-Labor). 
Weiters gibt es aufgrund der rasanten Entwicklung im IT-Bereich auch keine Lehrbücher, die für 
das praktische Arbeiten in dieser Lernumgebung approbiert wurden bzw. im Unterricht einge-
setzt werden können. Die Erfassung der Zeitplanung bezieht sich in diesem Fragebogen zu 
stark auf Prüfungen und Hausaufgaben. Für diese Untersuchung wird daher dieser Fragebogen 
nicht eingesetzt. 
6.1.3. TUSKO  
Der Fragebogen TUSKO (2007) berücksichtigt die Team- und Selbstlernkompetenzen in ar-
beitsorientierten Lernphasen mit neuen Medien und Lernraumkonzepten in der Berufsausbil-
dung. Der Fragebogen ist in fünf Kategorien eingeteilt: 
TUSKO Fragebogen 
1. Person und Ausbildung 
2. Erfahrungen und Fähigkeiten zum selbständigen Lernen 
3. Erfahrungen und Fähigkeiten zum Arbeiten und Lernen im Team 
4. Erfahrungen und Fähigkeiten zum e-Learning 
5. Erfahrungen zur Ausbildung und dem Unterricht 
Tabelle 37:  TUSKO-Fragebogen (TUSKO, 2007) 
 
Die Fragen bzw. Items beziehen sich auf die Fähigkeiten und Erfahrungen, die der Lernende 
erworben hat. Er ist auch speziell für die duale Ausbildung konzipiert und wurde auch erstmals 
im Rahmen des e-Learnings eingesetzt, um die Team- und Selbstlernkompetenzen der Lernen-
den zu ermitteln. Weiters berücksichtigt er auch Fragen im Zusammenhang mit der dualen 
Ausbildung, insbesondere ob das Wissen aus dem Betrieb in der Schule eingesetzt werden 
kann und umgekehrt. 
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Problematisch wird auch hier der Einsatz dieses sehr allgemein formulierten Fragebogens für 
diese didaktische Konzeption, da keine besonderen Potenziale von e-Learning mit dem selbst-
gesteuertem Lernen im Einklang sind, und z.B. Bereiche wie die Zeit mit einem Item abgehan-
delt wurden. Weiters ist anzumerken, dass e-Learning als „das Lernen unter Zuhilfenahme des 
Computers“ bezeichnet wird und hier eher Medienkompetenzen, die der Schüler hat, überprüft 
werden, weshalb dieser Fragebogen für diese Untersuchung nicht geeignet ist. 
6.1.4. LIST-Studium 
Zur Erfassung der Lernstrategien wurde der Fragebogen LIST (Lernstrategien im Studium) von 
Wild (2000) eingesetzt, da dieser sich auf unterschiedliche Theorien zum selbstgesteuerten 
Lernen (siehe Kapitel 3.4.3. Modelle selbstgesteuerten Lernens), wie beispielsweise auf die 
Modelle von Weinstein und Pintrich, bezieht.  
Der LIST-Fragebogen differenziert zwischen 
• kognitiven Lernstrategien 
• metakognitiven Lernstrategien und 
• ressourcenbezogenen Lernstrategien. 
Der LIST-Fragebogen gilt im deutschsprachigem Raum als das bekannteste Instrument zur 
Erfassung von Lernstrategien und wurde auch mehrfach empirisch belegt (Vgl. Spichiger, 2007) 
Bei der schriftlichen Befragung zur Erfassung der Fähigkeit der Selbststeuerung muss berück-
sichtigt werden, dass eher das theoretische Wissen über bestimmte Lernstrategien erfasst wird 
und dies nur wenig mit dem konkreten Einsatz bestimmter Lernstrategien bzw. mit bestimmten 
Kriterien von erhobenen Lernerfolgen korreliert (Leutner et. al, 2001; Carell, 2006) Um diesen 
Effekt zu minimieren wurde in dieser didaktischen Konzeption der Zeitraum zwischen der Bear-









Die Skala erfasst Lerntätigkeiten, die durchgeführt werden, 
um Lerninhalte in geeigneter Weise zu reorganisieren. Dies 
umfasst z.B. das Erstellen von Laborprotokollen, die damit 
verbundene Dokumentation von Arbeitschritten, Zusammen-
fassungen, Gliederungen und Fachausdrücken. 
Kritisches Prüfen (J) 
 
 
Die Skala erfasst Lerntätigkeiten, die das Verständnis für die 
Lerninhalte durch ein kritisches Hinterfragen von Aussagen 
und Begründungszusammenhängen vertiefen. 
Wiederholen (K) Die Skala erfasst Lerntätigkeiten, die sich auf das Einprägen 
von Arbeitsschritten und Fachbegriffen durch geschicktes 
Wiederholen ausgerichtet sind. 
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Metakognitive Strategien Die Skala umfasst 3 Teilaspekte „Planung (D)“, „Kontrolle 
(E)“ und „Selbststeuerung (F)“ die der Selbststeuerung aktu-
eller Lernprozesse dienen. 
Ressourcenorientierte Strategien 
Anstrengung (B) Die Skala erfasst, inwieweit vermehrte Anstrengungen in Er-
wägung gezogen werden bzw. aktiv eingesetzt werden, um 
Lernziele zu erreichen. 
Konzentration (G) Die Skala umfasst subjektiv wahrgenommene Aufmerksam-
keitsfluktuationen. Diese sind nicht unmittelbar als Lernstra-
tegien zu verstehen. Vielmehr werden sie als indirektes 
Merkmal einer mangelnden Aufmerksamkeitssteuerung einge-
setzt. 
Zeitmanagement (H) Die Skala erfasst, inwieweit eine explizite Zeitplanung vorge-
nommen und eingehalten wird bzw. auch, ob die Schüler da-
durch die Lerninhalte in ihrem individuellen Lern- und Ar-
beitstempo bearbeiten können. 
Lernumgebung (C) Die Skala erfasst, inwieweit eine äußere Lernumgebung ge-
schaffen oder gesucht wird, die ein konzentriertes und unge-
störtes Arbeiten mit allen notwendigen Lernressourcen er-
möglicht. 
Lernen im Team (L)  Die Skala erfasst das Ausmaß kooperativen Lernens. Sie um-
fasst zum einen verschiedene Formen gemeinsamer Arbeit, 
sie umfasst aber auch Formen einseitiger Inanspruchnahme 
von Mitschülern  
Weiterführende Informatio-
nen (I) 
Die Skala erfasst, inwieweit bei Verständnisproblemen auf 
zusätzliche Informationen wie Internet, Wikipedia und zusätz-
licher Literatur zurückgegriffen wird. 
Tabelle 38:  LIST-Fragebogen (Vgl. Wild, 2000) 
 
Der LIST-Fragebogen umfasst 77 Items, die auf einer fünfstufigen Skala zu bewerten sind (von 
1 = trifft voll zu bis 5 = trifft nicht zu). Zusätzlich wurde eine sechste Skala eingefügt, wo Ler-
nende „kann ich nicht beurteilen“ ankreuzen können. Diese Skala wurde bewusst in den Frage-
bogen aufgenommen, um möglichst valide Daten zu erhalten und das sich die Lernenden bei 
Fragen, die ihnen unklar sind, nicht auf irgendeine Antwortmöglichkeit festlegen müssen, die 
eine Auswertung verfälschen würde. Beim Pretest hat sich gezeigt, dass insbesondere beim 
Item Nr. 9 „Ich nehme mir mehr Zeit zum Lernen als die meisten meiner Mitschüler“ einige Ler-
nende „kann ich nicht beurteilen“ angekreuzt haben. Wenn sich die Lernenden hier hätten fest-
legen müssen, wären die erfassten Daten dieses Items nicht gültig. 
In Grafstat wurde die Skala „kann ich nicht beurteilen“ mit 6 erfasst und dadurch wurden auch 
Mittelwerte und andere statistische Daten falsch berechnet, da die Statistikfunktionen von 
Grafstat keine Veränderung der Rohdaten erlaubt. In SPSS wurden alle Werte 6 umkodiert (als 
leere Felder), wodurch es dann möglich war, die Daten richtig auszuwerten. 
Der LIST-Fragebogen wurde in einigen Bereichen adaptiert und erweitert, da er für selbstge-
steuertes Lernen ohne e-Learning ausgerichtet war, weshalb entsprechende Modifikationen 
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vorgenommen werden mussten. Weiters wurde er auch noch für diese didaktische Konzeption 
angepasst, da in der Lernumgebung EDV-Labor keine Zusammenfassungen bzw. Gliederungen 
von Unterrichtsinhalten erstellt werden, sondern elektronische Lerninhalte bearbeitet werden. In 
einigen Bereichen wurden manche Fragen gestrichen. Beim Pretest des Fragebogens hat sich 
herausgestellt, dass einige Lernende mit dem Wort „Feedback“ nichts anfangen konnten („Was 
ist ein Feedback?“), weshalb das Wort „Feedback“ durch das Synonym „Rückmeldung“ ersetzt 
wurde. Zusätzlich wurde auch noch Besonderheiten des e-Learnings berücksichtigt, weshalb 
sich einige Fragen auch auf elektronische Lerninhalte beziehen und nicht auf Bücher, Vorle-
sungsskripten oder Stoffmengen. 
Beispiele für Modifikationen des LIST-Fragebogens 
Bereich Item 
Organisation 
Original (gestrichen) Ich fertige Tabellen Diagramme oder Schaubilder an, um den 
Stoff besser strukturiert vorliegen zu haben. 
Begründung Gerade im Bereich der Softwareinstallation und –konfiguration 
fertigen die Lernenden weder Diagramme noch Schaubilder 
an. Im besten Fall wird ein Netzwerkplan angefertigt, jedoch 
nicht in dieser didaktischen Konzeption, weshalb hier dieser 
Item gestrichen wurde. 
Organisation 
Angepasst (eingefügt) Ich weis, wo ich das nächste Mal weiterarbeiten muss, wenn 
ich einen Lernvorgang beende. 
Begründung Dieser Item wurde eingefügt, da er durch die anderen Items 
nicht abgedeckt war. 
Selbststeuerung 
Angepasst (eingefügt) Wenn ich beim Lernen nicht weiterkomme, nehme ich fremde 
Hilfe (z.B. Chat, Foren, Lehrer, Mitschüler, Internet, usw.) in 
Anspruch. 
Begründung Wenn ein Lernender nicht vorankommt, sollte er fremde Hilfe 
in Anspruch nehmen um den Lernprozess voranzutreiben, 
weshalb dieser Item in den Fragebogen integriert wurde. 
Zeitmanagement 
Angepasst (eingefügt) Durch die Navigation in den Lernmodulen konnte ich selbst 
bestimmen, wie viel Zeit ich mit bestimmten Lerninhalten 
verbringe. 
Begründung Dieser Item wurde eingefügt, da er durch die anderen Items 
nicht abgedeckt war. 
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Weiterführende Informationen 
Original Fehlende Informationen suche ich mir aus verschiedenen 
Quellen zusammen (z.B. Mitschriften, Bücher, Fachzeitschrif-
ten) 
Angepasst Fehlende Informationen suche ich mir aus verschiedenen e-
lektronischen Quellen zusammen (z.B. ebooks, Fachzeitschrif-
ten, Referate, usw.) 
Tabelle 39:  Beispiele für Modifikationen des LIST-Fragebogens 
 
Es wurde der LIST-Fragebogen um folgende Teilbereiche erweitert:  




Die Skala erfasst, ob die Lernenden bei den Lernmodulen 
durch die Wahlmöglichkeit Schwerpunkte setzen konnten 
bzw. die Reihenfolge der Lernmodule selbst bestimmen konn-
ten. 
Online-Betreuer (N) Die Skala erfasst, ob die Lernenden beim Online-Betreuer 
bzw. Lehrer die Hilfestellung gesucht haben und unterstützt 
wurden. 
Rückmeldung (O) Die Skala erfasst, ob die Lernenden eine Rückmeldung zu ih-
ren Lernergebnissen erhalten haben. 
Tabelle 40:  LIST-Fragebogen, erweitert um folgende Teilbereiche 
 
Zusätzlich zu diesem LIST-Fragebogen wurden pro Lernmodul folgende Fragen gestellt, die bei 
jedem bearbeiteten Lernmodul erfasst wurden: 
LERNMODUL-Fragebogen 
Zeitdauer Die Skala erfasst, wie lange die Lernenden für das Lernmodul 
gebraucht haben. 
Wiederbearbeiten Die Skala erfasst, ob die Lernenden so ein Lernmodul gerne 
wieder bearbeiten möchten. 
Lerninhalte Die Skala erfasst, ob die Lernenden die Lerninhalte verstan-
den haben. 
Hilfestellung Die Skala erfasst, wie oft eine Hilfestellung vom Lehrenden 
bzw. Lernenden benötigt wurde (gar nicht, 1x, 2x, 3x, 4x o-
der öfter, kann ich nicht beurteilen). 
Tabelle 41:  LERNMODUL-Fragebogen 
 
Kritisch gesehen könnte hier die subjektive Zeitdauer von der tatsächlichen Zeitdauer abwei-
chen, weshalb hier die Lernenden vor der Bearbeitung der Lernmodule gebeten wurden, sich 
genaue Notizen über die Zeit anzufertigen und diese auch im Rahmen der Rückmeldung zu den 
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Lernergebnissen durch die Lehrkraft nochmals schriftlich im Zeit- und Contentfahrplan fest-
gehalten wurden.  
6.1.5. Statistische Angaben zur befragten Person 
Zusätzlich zu den bereits im letzten Abschnitt beschriebenen Fragebögen werden noch folgen-
de statistische Angaben zur befragten Person erhoben: 
Statistische Angaben zur befragten Person 





Vorbildung Zuletzt besuchte Schulform 
Positiver bzw. negativer Abschluss 
Tabelle 42:  Statistische Angaben zur befragten Person 
 
Um Aussagen darüber machen zu können, ob sich beispielsweise eine Korrelation zwischen 
schlechter Vorbildung und schlechten Lernstrategien ergibt, wurden zusätzlich die Daten der 
Vorbildung erhoben. 
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6.2. Untersuchungsgegenstand 
Untersuchungsgegenstand sind die in die Lernplattform integrierten Lernmodule „Samba Ser-
ver“, „Apache Webserver“ und „DNS-Server“ unter dem Betriebssystem Linux. Folgende Tabel-
le zeigt eine Übersicht über die quantitative Ausstattung der Lernmodule: 
Bezeichnung Apache DNS Samba 





Webseite am Server 
Zugriff auf eigene und 
fremde Server 






DNS und Hostname 
Namensauflösung 





Zugriff auf eigene und 
fremde Server 
Firewall 
Grafiken 36 57 58 
Workshop 1 1 1 
Selbsttest 9 Fragen 8 Fragen 8 Fragen, 1 Aufgabe 
Tabelle 43:  Übersicht Lernmodule 
 
Zusätzlich gibt es noch, wie bereits erwähnt, das Lernmodul „Linux Installation“, das jedoch e-
her zum Zweck der Vollständigkeit konzipiert wurde, da die Linux Installation eine Grundvor-
aussetzung für alle anderen Lernmodule ist. Durch das Linux-Image, das allen Lernenden aus-
gehändigt wird, gibt es die Möglichkeit, dieses Lernmodul wegzulassen. Da dieses Lernmodul 
für diese didaktische Konzeption nicht relevant ist, weil es beispielsweise keine Workshops da-
zu gibt (eine Linux-Installation ist ausreichend) wird darauf nicht näher eingegangen, da der 
Großteil der Lernenden dieses Lernmodul nicht bearbeiten wird. 
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6.2.1. Lernmodul Apache Webserver unter Linux 
Das Lernmodul Apache 
Webserver unter Linux soll 
die Konfiguration des Apa-
che Webservers unter Linux 
vermitteln und die Bedeu-
tung von Open Source 
Software für die betriebliche 
Praxis im Berufsfeld der 
Informationstechnologien. 
Linux ist am Server-
Marktsegment stark verbrei-
tet, während es im Desktop-
Bereich eher eine unterge-
ordnete Rolle einnimmt. 
 
Abbildung 41: Apache Webserver unter Linux (Quelle: eigene) 
Es werden Grundbegriffe erklärt, die später in Lernmodul verwendet werden. Dann folgt die 
Webserver Konfiguration bzw. Webserver im Einsatz. Es werden noch eine Selbstkontrolle 
(freiwillig, Multiple-Choice Test mit 9 Fragen) und ein Workshop (praxisbezogene Lernaufgabe, 
verpflichtend) im Rahmen des Lernmoduls angeboten. 
Ein Grobziel dieses Lernmoduls ist, den Apache Webserver unter Linux konfigurieren zu kön-
nen: 
1. Installation Apache: In diesem Abschnitt wird erklärt, wie das Installationswerkzeug un-
ter Linux gestartet wird bzw. welche Installationspakete ausgewählt werden müssen, um 
den Apache Webserver konfigurieren zu können. Dieser Bereich kann weggelassen 
werden, wenn die vorinstallierte Linux-Lernumgebung verwendet wird.  
2. Virtueller Host: Es wird nun im Installationsverzeichnis des Apache Webservers ein vir-
tueller Host angelegt. Dabei wird das Virtual Host Template von Linux verwendet und für 
die individuelle Konfiguration angepasst.  
3. Webserver Verzeichnisse: Es werden hier die Webserver Verzeichnisse angelegt, die 
später für die HTML15-Dateien benötigt werden.  
4. Host-Alias: Da kein konfigurierter DNS-Server zur Verfügung steht und trotzdem ein 
Domänenzugriff stattfinden soll, wird im Bereich der Netzwerkdienste ein Host-Alias an-
gelegt. 
5. Webserver starten und stoppen: In der Shell unter Linux wird auf der Command Line 
der Apache Webserver gestartet bzw. gestoppt. Um die Konfiguration testen zu können, 
muss der Apache Webserver gestartet sein. 
                                            
15
  HTML = Hypertext Markup Language, Seitenbeschreibungssprache im Internetbrowser zur Struktu-
rierung von Inhalten wie Text, Bilder und Tabellen in Dokumenten. 
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6. Zugriff auf eigenen Server: Mit dem Webbrowser kann man nun auf den localhost 
zugreifen. Wenn der Webserver korrekt installiert und gestartet ist, erscheint ein Fenster, 
dass der Apache Webserver funktioniert. Versionshinweise werden angegeben. 
7. Webseite am Server: Da zwar der Zugriff auf den Webserver möglich ist, jedoch auch 
eine Webseite angezeigt werden soll, wird hier am Server eine individuelle HTML-Seite 
erstellt und in das entsprechende Verzeichnis gespeichert. 
8. Zugriff auf fremde Server: Hier wird über IP-Adressen auf die anderen lokalen Server 
(der anderen Lernenden) im gleichen Netzwerk zugegriffen.  
9. Workshop: Im Rahmen des Workshops soll der Schüler seinen eigenen Webserver 
konfigurieren, indem er diesen mit einem neuen Domänennamen konfiguriert.  
6.2.2. Lernmodul Samba Server unter Linux 
Das Lernmodul Samba 
Server unter Linux soll 
die Konfiguration des 
Samba Servers unter 
Linux vermitteln und die 
Bedeutung von Open 
Source Software für die 
betriebliche Praxis im 
Berufsfeld der Informati-
onstechnologien.  
Es werden Grundbegriffe 




Abbildung 42: Samba Server unter Linux (Quelle: eigene) 
Dann folgen die Server Konfiguration bzw. Server im Einsatz. Es werden noch eine Selbstkon-
trolle (freiwillig, Multiple-Choice Test mit 8 Fragen, 1 Aufgabe) und ein Workshop (praxisbezo-
gene Lernaufgabe, verpflichtend) im Rahmen des Lernmoduls angeboten. 
Ein Grobziel dieses Lernmoduls ist, den Samba Server unter Linux konfigurieren zu können: 
1. Installation Samba Server: In diesem Abschnitt wird erklärt, wie das Installationswerk-
zeug unter Linux gestartet wird bzw. welche Installationspakete ausgewählt werden 
müssen, um den Samba Server konfigurieren zu können. Dieser Bereich kann wegge-
lassen werden, wenn die vorinstallierte Linux-Lernumgebung verwendet wird. 
2. Netzwerkdienste konfigurieren: Es wird die Samba-Server Konfiguration gestartet und 
eine Arbeitsgruppe angelegt. Die Standard-Freigaben des Samba-Servers werden ge-
löscht.  
Empirische Untersuchung 140 
3. Verzeichnisse anlegen: Es werden Verzeichnisse für den Lese- und Schreibzugriff an-
gelegt. Es besteht die Wahlmöglichkeit, diese Verzeichnisse entweder unter dem Explo-
rer Konqueror oder in der Shell (command line) anzulegen. 
4. Verzeichnisse freigeben: Es werden die Verzeichnisse für den Lese- und Schreib-
zugriff in der Samba-Server Konfiguration aktiviert und mit den entsprechenden Rechten 
freigegeben. 
5. Zugriffe von fremden Servern (1): In der Shell wird mit dem Befehl smbstatus über-
prüft, ob ein anderer Benutzer auf meinem Server Freigaben geöffnet hat. Da noch kei-
ne fremde Hosts auf den Samba-Server zugreifen, werden hier keine Verbindungen an-
gezeigt. 
6. Zugriff auf eigenen Server (1): Bevor der Lernende einen Benutzer auf seine Konfigu-
ration zugreifen lässt, werden die SMB-Freigaben, insbesondere die Lese- und Schreib-
berechtigungen, überprüft. 
7. Firewall deaktivieren: Da die Firewall von Linux alle Zugriffe von anderen Benutzern 
sperrt, muss man diese deaktivieren, damit andere Benutzer auf den Samba-Server 
zugreifen können. 
8. Zugriff auf eigenen Server (2): Im Bereich der SMB-Freigaben sind nun die Arbeits-
gruppen des gesamten konfigurierten Netzwerkes sichtbar. Wenn in diesem Bereich 
nichts zu sehen ist, hilft es oft 10 Minuten warten, da es eine gewisse Zeit benötigt, bis 
sich alle Servernamen im Netzwerk synchronisiert haben und sichtbar sind. Der Samba-
Server hat eine eigene Benutzerverwaltung und arbeitet nicht mit der Linux-
Benutzerdatenbank. Um anderen Benutzern einen Zugriff zu ermöglichen, muss man 
diese Benutzer dem Samba-Server hinzufügen. Nun ist ein Zugriff von anderen Benut-
zern auf den eigenen Samba-Server möglich. 
9. Zugriff auf fremde Server: In diesem Abschnitt wird auf andere Samba-Server im 
Netzwerk zugegriffen und die Berechtigungen überprüft. 
10. Zugriffe von fremden Servern (2): In der Shell wird mit dem Befehl smbstatus über-
prüft, ob ein anderer Benutzer auf dem eigenen Server Freigaben geöffnet hat. Da nun 
fremde Hosts auf den Samba-Server zugreifen, werden hier alle Verbindungen ange-
zeigt. 
11. Workshop: Im Rahmen des Workshops soll der Schüler seinen eigenen DNS-Server 
konfigurieren.  
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6.2.3. Lernmodul DNS (Domain Name System) Server unter Linux 
Das Lernmodul DNS Server unter 
Linux soll die Konfiguration des 
DNS Servers unter Linux vermitteln 
und die Bedeutung von Open 
Source Software für die betriebliche 
Praxis im Berufsfeld der Informati-
onstechnologien. Es werden 
Grundbegriffe erklärt, die später in 
Lernmodul verwendet werden. 
Dann folgt die Server Konfiguration 
bzw. Server im Einsatz. Eine 
Selbstkontrolle (freiwillig, Multiple-
Choice Test mit 8 Fragen) und ein 
Workshop (praxisbezogene Lern-
aufgabe, verpflichtend) werden im 
Rahmen des Lernmoduls angebo-
ten. 
 
Abbildung 43: DNS-Server unter Linux (Quelle: eigene) 
Ein Grobziel dieses Lernmoduls ist, den DNS Server unter Linux konfigurieren zu können: 
1. Installation DNS Server: In diesem Abschnitt wird erklärt, wie das Installationswerk-
zeug unter Linux gestartet wird bzw. welche Installationspakete ausgewählt werden 
müssen, um den DNS Server konfigurieren zu können. Dieser Bereich kann weggelas-
sen werden, wenn die vorinstallierte Linux-Lernumgebung verwendet wird. 
2. Forwarder und DNS-Zonen: Es werden Forwarder-Einstellungen konfiguriert, an die 
der DNS-Server Anfragen weiterleiten soll, die er nicht bearbeiten kann. Dann wird eine 
neue DNS-Zone mit einer beliebigen Domäne, die im lokalen Netzwerk eindeutig ist, an-
gelegt.  
3. DNS-Server starten und stoppen: Im Expertenmodus der Konfiguration wird festge-
legt, dass der DNS-Server beim Start von Linux automatisch gestartet wird. Auch wird 
gezeigt, wie man den DNS-Server stoppen kann. Um die Konfiguration testen zu kön-
nen, muss der DNS-Server gestartet sein. 
4. Zoneneditor: Im Zoneneditor werden in der eigenen Master-Zone Nameserver einge-
tragen. Dann werden noch als Einträge ns und www Schlüssel als Ressourcendatensät-
ze mit den zugehörigen IP-Adressen konfiguriert, die der DNS-Server für die Domänen-
namenübersetzung benötigt. 
5. Netzwerkzugriffe DNS-Server: mit dem Netzwerkbefehl nslookup wird überprüft, ob 
andere DNS-Server im Netzwerk verfügbar sind und welche IP-Adressen bzw. Domä-
nennamen diese haben. 
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6. Slave DNS-Zonen: Alle anderen DNS-Server im Netzwerk werden nun als Slave-DNS-
Zonen im Zoneneditor eingetragen. 
7. Zonentransfer aktivieren: Damit die Master- und Slave-DNS-Zonen untereinander 
kommunizieren können, ist der Zonentransfer zu aktivieren.   
8. Systemberechtigungen: Standardmäßig arbeitet der DNS-Server mit eigenen Dateibe-
rechtigungen und nicht mit den Linux-System-Dateiberechtigungen. Hier wird konfigu-
riert, dass der DNS-Server mit den Linux-System-Dateiberechtigungen arbeiten soll. 
9. DNS und Hostname: Hier wird noch der Nameserver und der Hostname konfiguriert, 
damit die DNS-Anfragen auf den eigenen Rechner weitergeleitet werden (127.0.0.1). 
Standardmäßig werden die DNS-Anfragen zum Proxy-Server weitergeleitet, das aber 
nicht wünschenswert ist, wenn man selbst einen DNS-Server betreibt. 
10. Apache konfigurieren: Der DNS-Server, benötigt, wie bereits erwähnt, einen Apache 
Webserver, der konfiguriert ist. Hier werden Einstellungen getätigt, dass der Apache 
Webserver automatisch beim Systemstart aktiviert wird. 
11. DNS-Namensauflösung: Hier wird mit den anderen Domänennamen im Netzwerk ges-
testet, ob ein Zugriff auf deren Webseite möglich ist. 
12. Fremder DNS-Server: Hier wird ein fremder DNS-Server, den es im Netzwerk gibt, akti-
viert und mit diesen Einstellungen gearbeitet. 
13. Workshop: Im Rahmen des Workshops soll der Schüler seinen eigenen DNS-Server 
konfigurieren.  
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6.3. Fragestellung und Methoden 
6.3.1. Forschungsfrage 
Es ist ein Ziel des Einsatzes von selbstgesteuerten Lernen mit einer elektronischen Lernumge-
bung, dass Lernvorgänge individueller gestaltet werden können. Um das zu untersuchen, wurde 
folgende Forschungsfrage aufgestellt: 
Forschungsfrage:  
Wie kann selbstgesteuertes Lernen durch e-Learning unterstützt werden? 
Um diese Forschungsfrage genauer zu spezifizieren, wurden Merkmale des selbstgesteuerten 
Lernens mit den Potenzialen von e-Learning in dieser didaktischen Konzeption gegenüber ge-
stellt: 
Merkmale selbstgesteuertes Lernen Potenziale von e-Learning in dieser  
didaktischen Konzeption 
1. Zeit- und Ortsunabhängigkeit 1. Zeit- und Ortsunabhängigkeit 
2. Wahlmöglichkeiten bei Themen und den 
damit verbundenen Lernzielen 
2. Möglichkeit der Bearbeitung von unter-
schiedlichen Lerninhalten von Lernenden 
zu einem Zeitpunkt 
3. Individuelles Lern- und Arbeitstempo 3. Individuelles Lern- und Arbeitstempo 
durch Hypertext-Navigation 
4. Hilfestellung durch den Lernbetreuer 4. Hilfestellung (entweder durch den Lernbe-
treuer durch Chat, e-mail, usw. oder 
durch Foren) 
5. Rückmeldung über den Lernerfolg 5. elektronische Rückmeldung 
Tabelle 44:  Selbstgesteuertes Lernen und e-Learning 
 
Als weiteres wichtiges Merkmal selbstgesteuerten Lernens wird hier noch der Einsatz adäqua-
ter Lernstrategien erwähnt, dass jedoch in der elektronischen Lernumgebung nicht berücksich-
tigt wird, da es als Einführungsveranstaltung bzw. als laufende Unterstützung durch den Leh-
renden individuell angeboten wird. 
6.3.2. Hypothesen 
Durch den Einsatz von e-Learning mit selbstgesteuertem Lernen sollen, wie bereits erwähnt, im 
Unterricht Lernsituationen verbessert werden. Um das zu untersuchen, wurden folgende Hypo-
thesen aufgestellt: 
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6.3.2.1. Unterschiedliche Lerninhalte (H 1) 
Hypothese 1: Durch den Einsatz einer medialen Lernumgebung mit unterschiedlichen Lernmo-
dulen können während des Unterrichts zu einem Zeitpunkt unterschiedliche Lerninhalte von 
den Lernenden bearbeitet werden. 
Eine mediale Lernumgebung, die es einem Lernenden ermöglicht, zu einem Zeitpunkt im Unter-
richt Lerninhalte individuell bearbeiten zu können kann eine positive Auswirkung auf eine Lern-
situation haben.  
Bewertungsmerkmale / Variablen Hypothese 1: 
1.1 Zeitplan 
1.2 Lernzeiten festlegen 
1.3 Unterricht (Lernende können selbst bestimmen, wann welche 
Lerninhalte bearbeitet werden) 
1.4 Reihenfolge der Bearbeitung der Lernmodule können Lernende 
selbst bestimmen 
LIST-Fragebogen Fragen 48, 70 
Tabelle 45:  Bewertungsmerkmale Hypothese 1 
6.3.2.2. Lern- und Arbeitstempo (H 2) 
Hypothese 2: Die Lernenden können durch die Navigation in der medialen Lernumgebung ihr 
individuelles Lern- und Arbeitstempo selbst steuern. 
Wenn die Lernenden möglicherweise zu einem Zeitpunkt das gleiche Lernmodul bearbeiten 
(z.B. bei einer Gruppenaufgabe), kann trotzdem jeder Lernende dieses Lernmodul in seinem 
individuellen Lern- und Arbeitstempo bearbeiten. Dies kann eine positive Auswirkung auf eine 
Lernsituation sein. Aufgrund der pädagogischen Erfahrung der Autorin dieser Arbeit und den 
damit verbundenen Lehrervortrag im traditionellen Unterricht bei Softwarekonfigurationen ist 
bekannt, das es gute Schüler gibt, die gerne vorarbeiten. Der Lehrende arbeitet in einem Ar-
beitstempo am Beamer, wo alle Schüler synchron mitarbeiten sollten und ist daher langsamer 
als der schnellste Schüler im Unterricht. Durch dieses Vorarbeiten der guten Schüler passieren 
aber leider in der Praxis oft Fehler. Die guten Schüler sind so schnell, dass sie wichtige Einstel-
lungen überspringen und diese dann nochmals durchführen müssen, dass effektiv gesehen 
keine Zeitersparnis ist. Langsame Schüler verringern noch zusätzlich das Arbeitstempo des 
Lehrers, wenn dieser am Arbeitsplatz dieser Schüler, die wichtige Arbeitsschritte noch nicht 
durchgeführt haben, Konfigurationen anpassen muss. Der Idealfall wäre, wenn alle Schüler in 
ihrem individuellen Lern- und Arbeitstempo auch die korrekten Arbeitsanweisungen durchfüh-
ren, das eine positive Auswirkung auf eine Lernsituation sein kann. 
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Bewertungsmerkmale / Variablen Hypothese 2: 
2.1 Navigation 
2.2 Zeitdauer für bestimme Lerninhalte festlegen 
LIST-Fragebogen Fragen 44, 47 
Tabelle 46:  Bewertungsmerkmale Hypothese 2 
6.3.2.3. Lernzeit (H 3) 
Hypothese 3: Durch das individuelle Lern- und Arbeitstempo in der medialen Lernumgebung 
haben Lernende, die Lernstrategien erfolgreich anwenden eine kürzere tatsächliche Lernzeit 
bei der Bearbeitung von Lernmodulen als Lernende, die Lernstrategien weniger erfolgreich 
anwenden. 
Durch das individuelle Lern- und Arbeitstempo in einer medialen Lernumgebung sind Lernende, 
die Lernstrategien erfolgreich anwenden, schneller als Lernende, die Lernstrategien weniger 
erfolgreich anwenden. Für gute Lernende kann im Unterricht eine Zeitersparnis auftreten, die 
möglicherweise durch andere Lerninhalte oder individuelle Schwerpunkte sinnvoll genutzt wer-
den kann. Lernende, die langsamer sind, können durch die mediale Lernumgebung an einem 
anderen Lernort noch zusätzlich Zeit aufbringen, um das Lernziel zu erreichen und dadurch 
entsteht möglicherweise auch eine positive Auswirkung auf eine Lernsituation. 









3.9 Weiterführende Informationen 
3.10 Kritisches Prüfen 
3.11 Wiederholen 
3.12 Lernen im Team 
3.13 Tatsächliche Lernzeit 
LIST-Fragebogen Lernstrategien (3.1 – 3.12): Fragen 1 – 69 
LERNMODUL-Fragebogen Tatsächliche Lernzeit (3.13): 76, 81, 86 
Tabelle 47:  Bewertungsmerkmale Hypothese 3 
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6.3.2.4. Individueller Schwerpunkt (H 4) 
Hypothese 4: Durch die Wahlmöglichkeit bei den Lernmodulen im Rahmen des medialen 
Lernangebotes und der damit verbundenen individuellen Bearbeitung können sich Lernende 
einen individuellen Schwerpunkt (Lernziel) im Unterricht setzen. 
Lernende können in dieser didaktischen Konzeption ein Lernmodul weglassen, das z.B. für ihre 
berufliche Tätigkeit weniger interessant ist und haben so die Möglichkeit, sich z.B. in bestimm-
ten Bereichen zu vertiefen und dort unterschiedliche Lernmodule zu bearbeiten. Es könnte das 
Lernmodul DNS-Server vom Lernenden weggelassen werden, da beispielsweise dieser Bereich 
für seine betriebliche Praxis nicht relevant ist. 
Bewertungsmerkmale / Variablen Hypothese 4: 
4.1 Individueller Schwerpunkt setzen 
4.2 Lernmodul weglassen 
LIST-Fragebogen Individueller Schwerpunkt (M), Fragen 71 - 72 
Tabelle 48:  Bewertungsmerkmale Hypothese 4 
 
6.3.2.5. Unterstützung / Hilfestellung (H 5) 
Hypothese 5: Lernende, die in medialen Lernangeboten Lernstrategien weniger erfolgreich 
anwenden suchen bei anderen Lernenden bzw. Tutoren mehr nach Unterstützung / Hilfe als 
Lernende, die Lernstrategien erfolgreich anwenden. 
Die Lehrkraft hat in dieser didaktischen Konzeption Freiräume für Lernende, die Lernstrategien 
weniger erfolgreich anwenden, und kann dieser Zielgruppe noch zusätzliche Hilfestellung anbie-
ten und individuell benötigte Lernstrategien üben und festigen. Im herkömmlichen Unterricht 
stehen der Lehrkraft solche Freiräume nicht in diesem Ausmaß zur Verfügung, weshalb auch 
Lernende, die Lernstrategien weniger erfolgreich anwenden können, vom Unterricht profitieren 
können. 









5.9 Weiterführende Informationen 
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5.10 Kritisches Prüfen 
5.11 Wiederholen 
5.12 Lernen im Team 
5.13 Hilfestellung 
LIST-Fragebogen Lernstrategien (5.1 – 5.12): Fragen 1 – 69 
Hilfestellung (5.13): 35 
LERNMODUL-Fragebogen Hilfestellung (5.13): 79 – 80, 82 – 83, 87 - 88 
Tabelle 49:  Bewertungsmerkmale Hypothese 5 
 
6.3.2.6. Vorbildung und Zeitdauer (H 6) 
Hypothese 6: Lernende, die eine höhere Vorbildung haben, haben ein schnelleres Lern- 
und Arbeitstempo als Lernende, die eine geringere Vorbildung haben. 
Es wird erwartet, das Lernende, die eine bessere Vorbildung haben (z.B. die eine höhere Schu-
le vor Lehreintritt besucht haben) ein schnelleres Lern- und Arbeitstempo haben als Lernende, 
die eine geringere Vorbildung haben.  
Bewertungsmerkmale / Variablen Hypothese 6: 
6.1 Zuletzt besuchte Schule 
6.2 Tatsächliche Lernzeit 
LIST-Fragebogen Statistische Angaben (6.1): F 
LERNMODUL-Fragebogen Tatsächliche Lernzeit (6.2): 76, 81, 86 
Tabelle 50:  Bewertungsmerkmale Hypothese 6 
 
6.3.2.7. Lerngruppen mit den besten und schlechtesten Lernstrategien (H 7) 
Hypothese 7: Lernende, die in medialen Lernangeboten Lernstrategien erfolgreich anwen-
den erzielen in allen Kategorien bessere Ergebnisse als Lernende, die Lernstrategien weni-
ger erfolgreich anwenden. 
Es wird erwartet, das Lernende, die in medialen Lernangeboten Lernstrategien erfolgreich an-
wenden (25 % der Lernenden mit dem besten Lernstrategieinventar), in allen Kategorien des 
Lernstrategieinventars bessere Ergebnisse erzielen als Lernende, die Lernstrategien weniger 
erfolgreich anwenden (25 % der Lernenden mit dem schlechtesten Lernstrategieinventar).  
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7.9 Weiterführende Informationen 
7.10 Kritisches Prüfen 
7.11 Wiederholen 
7.12 Lernen im Team 
7.13 Individueller Schwerpunkt 
7.14 Online-Betreuer 
7.15 Feedback 
LIST-Fragebogen Lernstrategien (7.1 – 7.15): Fragen 1 – 75 
Tabelle 51:  Bewertungsmerkmale Hypothese 7 
 
6.3.3. Methodik 
Die Untersuchung wurde als Online-Befragung durchgeführt, um den Lernenden eine zeit- und 
ortsunabhängige Beantwortung der Fragen zu ermöglichen.  
Der Fragebogen hat sich in zwei Bereiche gegliedert:  
1. Fragen, die sich auf das Lernstrategieninventar bezogen haben (ca. 20 Minuten). 
2. Fragen, die sich auf das jeweilige Lernmodul bezogen haben (ca. 5 Minuten / Lernmodul) 
Wenn der Lernende mindestens zwei der angebotenen Lernmodule bearbeitet hat und auch 
den jeweiligen LERNMODUL-Fragebogen aus (2) vollständig beantwortet hat, wird er zur Be-
fragung zu seinem Lernstrategieinventar (1), LIST-Fragebogen, eingeladen. Im Rahmen des 
Unterrichts ist durch den Zeit- und Contentfahrplan und der damit verbundenen Präsentation 
der Lernergebnisse dem Lehrenden bekannt, wann die Lernenden die Lernmodule fertig bear-
beitet haben. Die Lernenden werden im Anschluss darauf persönlich zur Online-Befragung ein-
geladen, indem ihnen die Internetadresse des Online-Fragebogens (1) bekannt gegeben wird 
und die Lernenden um Ausfüllung des Fragebogens gebeten werden. 
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In folgender Tabelle wurden die wichtigsten Eckdaten der Online-Befragung festgehalten: 
Dauer der Online-Befragung 
Beginn 01.10.2007 
Ende (Stand der Daten) 31.12.2007 
Aufbau des Fragebogens LIST 
Online-Fragebogen http://www.e-learnit.at.tf 
Fragen 3 Fragen zur Lernorganisation 
7 Fragen zur Anstrengung 
4 Fragen zur Lernumgebung 
6 Fragen zur Planung 
6 Fragen zur Kontrolle 
9 Fragen zur Selbststeuerung 
6 Fragen zur Konzentration 
7 Fragen zum Zeitmanagement 
4 Fragen für weitere Informationen 
6 Fragen zum Kritischen Prüfen 
6 Fragen zum Wiederholen 
5 Fragen zum Lernen im Team 
3 Fragen zum Individuellen Schwerpunkt 
2 Fragen zum Online-Betreuer 
1 Frage zur Rückmeldung 
Aufbau des Fragebogens pro Lernmodul 
Online-Fragebogen http://www.e-learnit.at.tf 
Fragen 2 Fragen zur Hilfestellung / Unterstützung 
1 Frage zur Bearbeitungszeit 
1 Frage zum Verständnis 
1 Frage zum Wiederbearbeiten 
Umfrageteilnehmer 
Lernende, die mit Lernmodulen 
im Unterricht gearbeitet haben: 
72 
Beantwortete Fragebögen 63 
Rücklaufquote 87,5 % 
Tabelle 52:  Eckdaten zur Online-Befragung 
 
Durch die Online-Befragung konnte auch bei der Auswertung des Fragebogens Zeit gespart 
werden, da die Daten elektronisch auf einem zentralen Datensammlungsserver gespeichert 
wurden und dann zum Ende der Online-Befragung die Daten gesammelt abgerufen wurden. Die 
Erstellung des Fragebogens erfolgt aus technischer Sicht, wie bereits erwähnt, mit dem Frage-
bogenprogramm GrafStat. Die Statistikfunktionen von GrafStat sind, wie bereits erwähnt, für 
diese Arbeit nicht ausreichend, weshalb die Daten in SPSS exportiert und methodisch nach den 
Erkenntnissen der empirischen Sozialforschung ausgewertet werden. 
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6.4. Untersuchungsablauf  
Bei den Lernenden findet eine Einführungsveranstaltung für das Projekt E-LEARNIT statt, wo 
den Lernenden, wie bereits erwähnt, die unterschiedlichen Lernmodule, die als Wahlmöglichkeit 
angeboten werden, präsentiert werden. Es werden Lernstrategien vorgezeigt, die für diese 
Lernmodule relevant sind. 
Bei der Wahlmöglichkeit gibt es die Aufteilung in Pflichtmodule und Wahlmodule, da zwei Lern-
module voneinander abhängig sind. Das Lernmodul DNS-Server unter Linux setzt einen funk-
tionierenden Apache-Webserver unter Linux voraus: 
Pflichtmodul: Apache-Webserver unter Linux 
Wahlmodule: entweder DNS-Server unter Linux oder Samba Server unter Linux 
Den Schülern wird die Software VmWare Server mit dem Softwarekey ausgehändigt und diese 
wird installiert. Dann wird das vorgefertigte Linux-Image auf den FTP-Server gestellt und alle 
Schüler laden sich dieses herunter. Die Schüler haben die Möglichkeit, eine DVD mit der kom-
pletten Lernumgebung (mit Ausnahme der Lernmodule – hier können sie über Internet mit der 
jeweiligen Benutzerkennung zugreifen) kostenlos auszuleihen bzw. haben sie die Möglichkeit, 
sich die komplette Lernumgebung (ca. 3,5 GB) auf einen eigenen USB-Speicher zu kopieren. 
Die Lernumgebung wird innerhalb von ca. 20 Minuten (mit allen Kopier- und Installationsvor-
gängen) auf einem Windows XP Rechner hergestellt. Es wird der Hinweis gegeben, dass im 
Unterricht ausreichend Zeit zur Verfügung steht, die Lernmodule zu bearbeiten, jedoch die Mög-
lichkeit besteht, auch von zuhause aus Lernmodule zu bearbeiten. 
Im nächsten Schritt wird den Lernenden der Umgang mit VmWare Server gezeigt und Linux 
gestartet. Die Lernenden konfigurieren individuell das Netzwerk, damit später die einzelnen 
Server untereinander kommunizieren können.  
Den Schülern wird der Zeit- und Contentfahrplan präsentiert und die Schüler planen sich diesen 
eigenständig. Es gibt die Möglichkeit, sich einen individuellen Schwerpunkt zu setzen bzw. ein 
Lernmodul wegzulassen. Nach Fertigstellung des Zeit- und Contentfahrplanes wird der Schüler 
die Internetadresse, die Benutzerkennung und das Passwort für die Lernplattform erhalten, um 
die entsprechenden Lernmodule bearbeiten zu können. 
Die Lernenden präsentieren nach Fertigstellung des jeweiligen Lernmoduls der Lehrkraft die 
Serverfunktionalität, um zusätzlich zur elektronischen Rückmeldung noch eine persönliche, in-
dividuelle Rückmeldung zu erhalten. Die Lehrkraft trägt die erreichten Punkte in den Zeit- und 
Contentfahrplan ein um eine weitgehende Transparenz zu gewährleisten. Die Schüler werden, 
wie bereits erwähnt, gebeten, den entsprechenden LERNMODUL-Fragebogen auszufüllen, der 
direkt im Lernmodul integriert ist. Nach Abschluss aller bearbeiteten Lernmodule werden die 
Schüler gebeten, den LIST-Fragebogen noch während des Unterrichts auszufüllen.  
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Da die Lernumgebung so konzipiert ist, dass relativ viel Zeit durch vorgefertigte Linux-
Installationen und den zugehörigen Servern eingespart wird, können die Lernmodule innerhalb 
von zwei Halbtagen von den Lernenden bearbeitet werden bzw. werden auch sämtliche Frage-
bögen an diesem Halbtag ausgefüllt, da sich die Lernenden dann noch an die Lernprozesse 
und ihr Vorgehen erinnern können. 
Dieses Projekt wurde im Unterricht der Autorin dieser Arbeit realisiert, um einen möglichst ho-
hen Nutzen für die pädagogische Arbeit daraus ziehen zu können. Bei der Durchführung muss-
te aus organisatorischer Sicht der Stundenplan so konzipiert werden, dass auch dieses Projekt 
im Unterricht realisiert werden konnte. Weiters war eine Herausforderung, dass in einer Lern-
gruppe der 2. Klasse dieses Projekt bei den Lernenden nicht so eine hohe Zustimmung hatte 
wie bei den Lerngruppen in der 4. Klasse, was aber nicht auf dieses Projekt an sich zurückzu-
führen ist sondern darauf, dass sich herausgestellt hat, dass in dieser Lerngruppe der 2. Klasse 
bestimmte Lesekompetenzen nicht vorhanden waren, das sich auch in anderen Unterrichtsge-
genständen bemerkbar gemacht hat. Für den Einsatz in der 4. Klasse war dieses Projekt (aus 
Sicht der Autorin dieser Arbeit) am besten geeignet, da durch die langjährige Berufspraxis der 
Lernenden hier schon bestimmte Organisations- und Selbstlernkompetenzen (Wie plane ich 
meinen Tag? Wie teile ich mir die Arbeit ein?) durch die duale Ausbildung im Betrieb vorhanden 
waren, weshalb die Arbeit mit den Lernmodulen hier sicher (auch aufgrund der bereits diskutie-
ren Heterogenitäten in Berufsschulen) besser funktioniert hat als in der 2. Klasse, wo diese 
Kompetenzen in einem (noch) nicht so hochwertigem Ausmaß verfügbar waren. 
6.5. Zusammenfassung 
In diesem Kapitel der empirischen Untersuchung werden in der Literatur verfügbare Erhebungs-
instrumente diskutiert und letztendlich wird der LIST-Fragebogen in angepasster Form einge-
setzt, da er für diese didaktische Konzeption am besten geeignet erscheint. Der Untersu-
chungsgegenstand sind die Lernmodule Apache Webserver, DNS Server und Samba Server 
unter Linux. Die Fragestellung, Methoden und Hypothesen werden aufgestellt und in Bezug auf 
den LIST-Fragebogen werden die Kategorien bzw. Fragen zu den jeweiligen Hypothesen zuge-
ordnet. Abschließend wird der Untersuchungsablauf beschrieben. 
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7. Ergebnisse und Diskussion 
 
 
Abbildung 44: Ergebnisse und Diskussion 
 
In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der durchgeführten Untersuchung dargestellt und dis-
kutiert. Im folgenden Abschnitt werden die statistischen Daten der befragten Personen (7.1) 
dargestellt. Daraufhin werden die Ergebnisse des Lernmodules Apache Webserver (7.2), des 
Lernmoduls Samba Server (7.3) und des Lernmoduls DNS Server (7.4) dargestellt. Dann wer-
den die Ergebnisse der Individualisierung (7.5), der Hilfestellung und Unterstützung (7.6), der 
Lernstrategien und der damit verbundenen Lernzeit (7.7) bzw. die Lernstrategien und Hilfestel-
lung (7.8) erläutert. Anschließend werden die Vorbildung und Zeitdauer (7.9) und die Ergebnis-
se aller eingesetzten Lernstrategien (7.10) betrachtet und diskutiert. Abschließend erfolgt eine 
Zusammenfassung des Kapitels (7.11). 
7.1. Statistische Daten der befragten Personen 
In diesem Abschnitt wird die für diese Untersuchung relevante Stichprobe näher beschrieben. 
Die Darstellung erfolgt, wie bereits erwähnt, nach den Standards der empirischen Sozialfor-
schung.  
Es haben insgesamt 63 Lernende an der Befragung teilgenommen, wovon 6 Befragungen auf-
grund der Unvollständigkeit der ermittelten Daten ausgeschieden werden mussten (z.B. kein 
LERNMODUL-Fragebogen ausgefüllt bzw. LERNMODUL-Fragebogen ausgefüllt und kein 
LIST-Fragebogen ausgefüllt bzw. leere Formulare abgesendet). 
Somit konnten 57 vollständig ausgefüllte Fragebögen den Lernenden zugeordnet werden. 
55 Lernende waren männlich  (96,5 %, ist in diesem Berufsbereich nicht ungewöhnlich) und 
2 Lernende waren weiblich (3,5 %). 3 Schüler (5,3 %) waren 16 Jahre alt, 7 Schüler (12,3 %) 
waren 17 Jahre alt, 11 Schüler (19,3 %) waren 18 Jahre alt, 12 Schüler (21,1 %) waren 19 Jah-
re alt und 24 Schüler (42,1 %) waren 20 Jahre alt oder älter. Ungefähr die Hälfte der Schüler 
befand sich in einem Jugendlichenalter.  
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An der Untersuchung haben 15 Schüler aus der 2. Klasse (26,3 %) und 42 Schüler aus der 
4. Klasse (77,8 %) einer Berufsschule teilgenommen. Beim Lehrberuf haben 37 Schüler 












































































































Zuletzt absolvierte Schulform vor dem Besuch der Berufsschule
 
Abbildung 45: Ergebnisse - Zuletzt besuchte Schule 
Um herauszufinden, welche Vorbildung die Schüler haben, wurde nach der zuletzt absolvierten 
Schulform (vor dem Besuch der Berufsschule) gefragt und ob diese (bzw. einige Fachklassen) 
erfolgreich abgeschlossen worden ist oder nicht. Im Bereich der Vorbildung (vor dem Besuch 
der Berufsschule) haben 6 Schüler (10,5 %) angegeben, die Hauptschule besucht zu haben. 
10 Schüler (17,5 %) haben angegeben, das Polytechnikum besucht zu haben, 1 Schüler 
(1,8 %) hat angegeben, die Fachschule besucht zu haben, 5 Schüler (8,8 %) haben angege-
ben, die Handelsschule besucht zu haben, 9 Schüler (15,8 %) die HTL, 5 Schüler (8,8 %) die 
HBLA, 5 Schüler (8,8 %), das Gymnasium, 6 Schüler (10,5 %) die Handelsakademie, 5 Schüler 
(14 %) die Berufsschule in einem anderen Lehrberuf und 1 Schüler (1,8 %) hat Sonstiges an-
gegeben.  
Im Bereich des Schulabschlusses haben 40 Schüler (70,2 %) die Abschlussklasse bzw. eine 
oder mehrere Klassen der Vorbildung erfolgreich abgeschlossen. 6 Schüler (10,5 %) haben die 
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Vorbildung nicht erfolgreich abgeschlossen und 11 Schüler (19,3 %) haben keine Angabe dar-
über getroffen. Ingesamt sind die Schüler im Bereich der Vorbildung als heterogen einzustufen. 
Problematisch ist hier die Erhebung der Vorbildung insbesondere für den Bereich der Sonder-
schule bzw. ob die Hauptschule nicht erfolgreich abgeschlossen wurde, da das ein sensibler 
Bereich von persönlichen Daten ist und möglicherweise hier Lernende die Bereiche angegeben 
haben, die aus sozialer Sicht wünschenswert sind. 
Ein Vergleich bzw. Aufteilung in Geschlechtergruppen kann nicht erfolgen, da nur 2 Lernende 
weiblich sind und diese Anzahl für statistische Verfahren in Hinblick auf das Geschlecht zu ge-
ring ist. 
7.2. Fallstudien: Lernmodule 
7.2.1. Lernmodul Apache Webserver unter Linux 
7.2.1.1. Bearbeitungszeit 
Beim Lernmodul Apache Webserver war die kürzeste Bearbeitungszeit 15 Minuten, das von 
zwei Lernenden innerhalb dieser Zeit bearbeitet wurde. Die längste Bearbeitungszeit war 
130 Minuten, das von einem Lernenden innerhalb dieser Zeit bearbeitet wurde. Die durch-
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Abbildung 46: Ergebnisse: Bearbeitungszeit Lernmodul Apache-Webserver 
Ergebnisse und Diskussion 155 
Die Zeit wurde aufsteigend sortiert. Bei der Minuten-Skalierung wurde bewusst ein hoher Wert 
(300 Minuten) gewählt, um später eine bessere grafische Vergleichbarkeit mit der Bearbei-
tungszeit der anderen Lernmodule zu haben. 
Erwartet wurde hier, dass die Lernenden den Apache Webserver innerhalb einer Bearbeitungs-
zeit von 2 Unterrichtseinheiten (entspricht 100 Minuten) konfigurieren können. Die Bearbei-
tungszeit schwankt individuell unter den Lernenden. 2 Lernende haben die vorgegebene Bear-
beitungszeit geringfügig überschritten und 55 Lernende haben die vorgegebene Bearbeitungs-
zeit idealerweise unterschritten. Es wurde nicht erwartet, dass 14 Lernende den Samba-Server 
innerhalb von 30 Minuten konfigurieren können. Offen bleibt die Frage, ob die Lernenden, die 
den Samba-Server in einer sehr geringen Zeit (unter 30 Minuten) konfiguriert haben, auch wirk-
lich alle Lerninhalte des Lernmodules genauestens bearbeitet haben bzw. schon über ein ent-
sprechendes Vorwissen aus der Berufspraxis verfügt haben, so dass einige Arbeitsschritte ü-
bersprungen werden konnten und das sich möglicherweise auf den Zeitfaktor positiv ausgewirkt 
hat. 
7.2.1.2. Lernmodul wiederbearbeiten 
So ein Lernmodul (Apache Webserver) würde ich gerne wieder bearbeiten. 
(1 trifft voll zu, 2 trifft eher zu, 3 teils / teils, 4 trifft eher nicht zu, 5 trifft nicht zu, 6 kann ich nicht 
beurteilen) 
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Abbildung 47: Ergebnisse: Lernmodul Apache Webserver – wieder bearbeiten 
Diese Frage wurde deshalb gestellt, um zu überprüfen, ob die Lernenden auch in Zukunft sol-
che (ähnlichen) Lernmodule bearbeiten möchten. 
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94,4 % der Lernenden würden so ein Lernmodul (Apache Webserver) gerne wieder bearbeiten 
(50 % der Lernenden – trifft voll zu, 29,6 % der Lernenden – trifft eher zu, 14,8 % der Lernen-
den – teils / teils). Lediglich 5,6 % der Lernenden waren der Ansicht, so ein Lernmodul eher 
nicht bearbeiten zu wollen. Niemand hat bei dieser Frage die Möglichkeit „trifft nicht zu“ ange-
geben. 
Es wurde nicht so eine hohe Zustimmung zu diesem Lernmodul von den Lernenden erwartet. 
Dies ist ein sehr positives Ergebnis für das Lernmodul Apache-Webserver und die damit ver-
bundene didaktische Konzeption.  
7.2.1.3. Verständnis der Lerninhalte 
Bei dem Lernmodul Apache Webserver habe ich Lerninhalte öfters nicht verstanden. 
(1 trifft voll zu, 2 trifft eher zu, 3 teils / teils, 4 trifft eher nicht zu, 5 trifft nicht zu, 6 kann ich nicht 
beurteilen) 
Bei dem Lernmodul Apache-Webserver habe ich 
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Abbildung 48: Ergebnisse: Lernmodul Apache Webserver – Verständnis der Lerninhalte 
Diese Frage wurde deshalb gestellt, um zu überprüfen, inwieweit die Lernenden auch die Lern-
inhalte des Lernmodules verstanden haben. 
Ingesamt haben 26,3 % der Lernenden angegeben, Lerninhalte öfters nicht verstanden zu ha-
ben (8,8 % - trifft voll zu, 17,5 % - trifft eher zu). 73,7 % der Lernenden haben angegeben, den 
Großteil der Lerninhalte verstanden zu haben (45,6 % - trifft nicht zu, 22,8 % trifft eher nicht zu, 
5,3 % teils / teils) das insgesamt gesehen ein positives Ergebnis für das Lernmodul Apache-
Webserver ist, da ja die Lernenden bei Fragen und Unklarheiten die Möglichkeit hatten, eine 
individuelle Unterstützung und Erklärung seitens der Lehrkraft bzw. des Online-Betreuers oder 
von anderen Lernenden zu erhalten. 
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7.2.1.4. Hilfestellung 
In diesem Abschnitt wird überprüft, inwieweit die Lernenden bei der Bearbeitung vom Lernmo-
dul Apache-Webserver eine Hilfestellung benötigt haben bzw. auch in Anspruch genommen 
haben. Die Lernenden wurden explizit darauf hingewiesen, dass sie – wenn sie eine Hilfestel-
lung in Anspruch nehmen – keinen Punkteabzug bei der Serverfunktionalität erhalten (egal ob 
die Hilfestellung vom Lehrer oder von anderen Mitschülern erfolgt). Lernende, die anderen Ler-
nenden geholfen haben, haben hierfür eigene Zusatzpunkte erhalten (siehe Kapitel 5.7.2. „Zeit- 
und Contentfahrplan). Das hatte den Sinn, dass einerseits die Lehrkraft mit der Beantwortung 
von Fragen entlastet wird und andererseits, dass die Lernenden motiviert werden, ihr Wissen 
untereinander auszutauschen. Natürlich ist die Lehrkraft allen Lernenden bei Fragen zusätzlich 
zur Verfügung gestanden. Die Hilfestellung und Unterstützung bei Fragen und Unklarheiten ist 
zusätzlich ein kritischer Erfolgsfaktor für die didaktische Konzeption (siehe Kapitel 3.8. Kritische 
Erfolgsfaktoren für die didaktische Konzeption), weshalb diese Ergebnisse auch für die Unter-
stützung des selbstgesteuerten Lernens bedeutsam sind. 
 
Bei dem Lernmodul Apache Webserver habe ich die Hilfestellung anderer Mitschüler-
/innen benötigt. 
(gar nicht, 1x, 2x, 3x, 4x oder öfter) 
 
Bei dem Lernmodul Apache-Webserver habe ich die 























Abbildung 49: Ergebnisse: Lernmodul Apache Webserver – Hilfestellung Mitschüler/-innen 
Diese Frage wurde deshalb gestellt, um herauszufinden, inwieweit die Lernenden die Möglich-
keit nutzen, auch andere Mitschüler/-innen um Hilfe zu bitten (falls notwendig).  
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42,9 % der Lernenden haben angegeben, keine Hilfestellung anderer Mitschüler benötigt zu 
haben. 19,6 % der Lernenden haben 1x die Hilfestellung anderer Mitschüler benötigt und 
14,3 % haben angegeben, 2x die Hilfestellung anderer Mitschüler benötigt zu haben. Zusätzlich 
haben 5,4 % der Lernenden angegeben, 3x die Hilfestellung anderer Mitschüler benötigt zu 
haben und 17,8 % haben angegeben, 4x oder öfter die Hilfestellung anderer Mitschüler benötigt 
zu haben. 
Bei dem Lernmodul Apache Webserver habe ich die Hilfestellung des Lehrers bzw.  
Online-Betreuers benötigt. 
(gar nicht, 1x, 2x, 3x, 4x oder öfter) 
 
Bei dem Lernmodul Apache-Webserver habe ich die 






















Abbildung 50: Ergebnisse: Lernmodul Apache Webserver – Hilfestellung Lehrkraft bzw. Online-
Betreuers 
Diese Frage wurde deshalb gestellt, um herauszufinden, inwieweit die Lernenden die Möglich-
keit nutzen, auch die Lehrkraft bzw. den Online-Betreuer um Hilfe zu bitten (falls notwendig).  
39,3 % der Lernenden haben angegeben, keine Hilfestellung des Lehrers bzw. Online-
Betreuers benötigt zu haben. 39,3 % der Lernenden haben 1x die Hilfestellung des Lehrers 
bzw. Online-Betreuers benötigt und 12,5 % haben angegeben, 2x die Hilfestellung des Lehrers 
bzw. Online-Betreuers benötigt zu haben. Zusätzlich haben 7,1 % der Lernenden angegeben, 
3x die Hilfestellung des Lehrers bzw. Online-Betreuers benötigt zu haben und 1,8 % haben an-
gegeben, 4x oder öfter die Hilfestellung des Lehrers bzw. Online-Betreuers benötigt zu haben. 
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7.2.2. Lernmodul Samba Server unter Linux 
7.2.2.1. Bearbeitungszeit 
Beim Lernmodul Samba-Server war die kürzeste Bearbeitungszeit 10 Minuten, das von einem 
Lernenden innerhalb dieser Zeit bearbeitet wurde. Die längste Bearbeitungszeit war 
142 Minuten, das von einem Lernenden innerhalb dieser Zeit bearbeitet wurde. Die durch-
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Abbildung 51: Ergebnisse: Bearbeitungszeit Lernmodul „Samba-Server“ 
Die Zeit wurde aufsteigend sortiert. Bei der Minuten-Skalierung wurde bewusst ein hoher Wert 
(300 Minuten) gewählt (wie auch schon beim vorherigen Lernmodul Apache-Webserver), um 
später eine bessere grafische Vergleichbarkeit mit der Bearbeitungszeit der anderen Lernmodu-
le zu haben. 
Erwartet wurde hier, dass die Lernenden den Samba Server innerhalb einer Bearbeitungszeit 
von 2 Unterrichtseinheiten (entspricht 100 Minuten) konfigurieren können. Die Bearbeitungszeit 
schwankt individuell unter den Lernenden. 5 Lernende haben die vorgegebene Bearbeitungs-
zeit überschritten und 35 Lernende haben die vorgegebene Bearbeitungszeit idealerweise un-
terschritten. Es wurde nicht erwartet, dass 17 Lernende den Samba-Server innerhalb von 30 
Minuten konfigurieren können. Offen bleibt die Frage (ähnlich wie beim Apache Webserver), ob 
die Lernenden, die den Samba-Server in einer sehr geringen Zeit (unter 30 Minuten) konfigu-
riert haben, auch wirklich alle Lerninhalte des Lernmodules genauestens bearbeitet haben bzw. 
schon über ein entsprechendes Vorwissen aus der Berufspraxis verfügt haben, so dass einige 
Arbeitsschritte übersprungen werden konnten und das sich auf den Zeitfaktor möglicherweise 
positiv ausgewirkt hat. 
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7.2.2.2. Lernmodul wiederbearbeiten 
So ein Lernmodul (Samba Server) würde ich gerne wieder bearbeiten. 
(1 trifft voll zu, 2 trifft eher zu, 3 teils / teils, 4 trifft eher nicht zu, 5 trifft nicht zu, 6 kann ich nicht 
beurteilen) 
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Abbildung 52: Ergebnisse: Lernmodul Samba Server – wieder bearbeiten 
Diese Frage wurde deshalb gestellt, um zu überprüfen, ob die Lernenden auch in Zukunft sol-
che (ähnlichen) Lernmodule bearbeiten möchten. 
92,3 % der Lernenden würden so ein Lernmodul (Samba Server) gerne wieder bearbeiten 
(51,3 % der Lernenden – trifft voll zu, 28,2 % der Lernenden – trifft eher zu, 12,8 % der Lernen-
den – teils / teils). Lediglich 7,7 % der Lernenden waren der Ansicht, so ein Lernmodul eher 
nicht bearbeiten zu wollen (5,1 % der Lernenden – trifft eher nicht zu, 2,6 % der Lernenden – 
trifft nicht zu). 
Es wurde nicht so eine hohe Zustimmung zu diesem Lernmodul von den Lernenden erwartet. 
Dies ist ein sehr positives Ergebnis für das Lernmodul Samba Server und die damit verbundene 
didaktische Konzeption. 
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7.2.2.3. Verständnis der Lerninhalte 
Bei dem Lernmodul Samba Server habe ich Lerninhalte öfters nicht verstanden. 
(1 trifft voll zu, 2 trifft eher zu, 3 teils / teils, 4 trifft eher nicht zu, 5 trifft nicht zu, 6 kann ich nicht 
beurteilen) 
 
Bei dem Lernmodul Samba Server habe ich 
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Abbildung 53: Ergebnisse: Lernmodul Samba Server – Verständnis der Lerninhalte 
Diese Frage wurde deshalb gestellt, um zu überprüfen, inwieweit die Lernenden auch die Lern-
inhalte des Lernmodules verstanden haben. 
Ingesamt haben 30 % der Lernenden angegeben, Lerninhalte öfters nicht verstanden zu haben 
(22,5 % - trifft voll zu, 7,5 % - trifft eher zu). 70 % der Lernenden haben angegeben, den Groß-
teil der Lerninhalte verstanden zu haben (37,5 % - trifft nicht zu, 22,5 % trifft eher nicht zu, 10 % 
teils / teils) das insgesamt gesehen ein positives Ergebnis für das Lernmodul Samba Server ist, 
da ja die Lernenden bei Fragen und Unklarheiten die Möglichkeit hatten, eine individuelle Un-
terstützung und Erklärung seitens der Lehrkraft bzw. des Online-Betreuers oder von anderen 
Lernenden zu erhalten. 
Vergleicht man dieses Ergebnis mit dem Lernmodul „Apache Webserver“, wurde bei dem 
Lernmodul „Apache Webserver“ diese Frage geringfügig besser beurteilt. 
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7.2.2.4. Hilfestellung 
In diesem Abschnitt wird, wie bereits im Kapitel 7.6.4 Hilfestellung (Apache Webserver) er-
wähnt, überprüft, inwieweit die Lernenden bei der Bearbeitung vom Lernmodul Samba Server 
eine Hilfestellung benötigt haben bzw. auch in Anspruch genommen haben. Die Hilfestellung 
und Unterstützung bei Fragen und Unklarheiten ist auch bei diesem Lernmodul, wie bereits er-
wähnt, zusätzlich ein kritischer Erfolgsfaktor für die didaktische Konzeption (siehe Kapitel 3.8. 
Kritische Erfolgsfaktoren für die didaktische Konzeption), weshalb diese Ergebnisse auch für die 
Unterstützung des selbstgesteuerten Lernens bedeutsam sind. 
Bei dem Lernmodul Samba Server habe ich die Hilfestellung anderer Mitschüler-/innen 
benötigt. 
(gar nicht, 1x, 2x, 3x, 4x oder öfter) 
 
Bei dem Lernmodul Samba Server habe ich die 




















Abbildung 54: Ergebnisse: Lernmodul Samba Server – Hilfestellung Mitschüler/-innen 
Diese Frage wurde deshalb gestellt, um herauszufinden, inwieweit die Lernenden die Möglich-
keit nutzen, auch andere Mitschüler/-innen um Hilfe zu bitten (falls notwendig).  
35 % der Lernenden haben angegeben, keine Hilfestellung anderer Mitschüler benötigt zu ha-
ben. 35 % der Lernenden haben 1x die Hilfestellung anderer Mitschüler benötigt und 7,5 % ha-
ben angegeben, 2x die Hilfestellung anderer Mitschüler benötigt zu haben. Zusätzlich haben 
5 % der Lernenden angegeben, 3x die Hilfestellung anderer Mitschüler benötigt zu haben und 
17,5 % haben angegeben, 4x oder öfter die Hilfestellung anderer Mitschüler benötigt zu haben.  
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Bei dem Lernmodul Samba Server habe ich die Hilfestellung des Lehrers bzw. Online-
Betreuers benötigt. 
(gar nicht, 1x, 2x, 3x, 4x oder öfter) 
 
Bei dem Lernmodul Samba Server habe ich die 
























Abbildung 55: Ergebnisse: Lernmodul Samba Server – Hilfestellung Lehrkraft bzw. Online-
Betreuers 
Diese Frage wurde deshalb gestellt, um herauszufinden, inwieweit die Lernenden die Möglich-
keit nutzen, auch die Lehrkraft bzw. den Online-Betreuer um Hilfe zu bitten (falls notwendig).  
42,5 % der Lernenden haben angegeben, keine Hilfestellung des Lehrers bzw. Online-
Betreuers benötigt zu haben. 37,5 % der Lernenden haben 1x die Hilfestellung des Lehrers 
bzw. Online-Betreuers benötigt und 10 % haben angegeben, 2x die Hilfestellung des Lehrers 
bzw. Online-Betreuers benötigt zu haben. Zusätzlich haben 7,5 % der Lernenden angegeben, 
3x die Hilfestellung des Lehrers bzw. Online-Betreuers benötigt zu haben und 2,5 % haben an-
gegeben, 4x oder öfter die Hilfestellung des Lehrers bzw. Online-Betreuers benötigt zu haben. 
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7.2.3. Lernmodul DNS (Domain Name System) Server unter Linux 
7.2.3.1. Bearbeitungszeit 
Beim Lernmodul DNS-Server war die kürzeste Bearbeitungszeit 15 Minuten, das von einem 
Lernenden innerhalb dieser Zeit bearbeitet wurde. Die längste Bearbeitungszeit war 
250 Minuten, das auch von einem Lernenden innerhalb dieser Zeit bearbeitet wurde. Die durch-
schnittliche Bearbeitungszeit war 141 Minuten (M = 141,18 Minuten) und weicht hier im Ver-
gleich zu den anderen bereits diskutierten Lernmodulen erheblich ab (durchschnittliche Bearbei-
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Abbildung 56: Ergebnisse: Bearbeitungszeit Lernmodul „DNS-Server“ 
Die Zeit wurde aufsteigend sortiert. Wenn man nun die Bearbeitungszeit des DNS-Servers mit 
der Bearbeitungszeit des Apache Webservers (siehe Kapitel 7.2.1.1. Bearbeitungszeit) und der 
Bearbeitungszeit des Samba-Servers (siehe Kapitel 7.2.2.1. Bearbeitungszeit) vergleicht, wurde 
hier die Bearbeitungszeit vom Großteil der Lernenden überschritten. 
Erwartet wurde hier, dass die Lernenden den DNS Server innerhalb einer Bearbeitungszeit von 
2 Unterrichtseinheiten (entspricht 100 Minuten) konfigurieren können. Die Bearbeitungszeit 
schwankt individuell unter den Lernenden. 11 Lernende haben die vorgegebene Bearbeitungs-
zeit überschritten und 6 Lernende haben die vorgegebene Bearbeitungszeit unterschritten. Es 
wurde nicht erwartet, dass die vorgegebene Bearbeitungszeit von ca. 2/3 aller Lernenden in so 
einem Ausmaß überschritten wurde (Lernzeit bis zu 250 Minuten). Lediglich ein Lernender hat 
den DNS-Server innerhalb von 30 Minuten konfiguriert. Offen bleibt die Frage, ob der Lernende, 
der den DNS-Server in dieser sehr geringen Zeit (unter 30 Minuten) konfiguriert hat, auch wirk-
lich alle Lerninhalte des Lernmodules genauestens bearbeitet hat bzw. schon über ein entspre-
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chendes Vorwissen aus der Berufspraxis verfügt hat, so dass einige Arbeitsschritte übersprun-
gen werden konnten und das sich auf den Zeitfaktor möglicherweise positiv ausgewirkt hat. 
7.2.3.2. Lernmodul 
So ein Lernmodul (DNS Server) würde ich gerne wieder bearbeiten. 
(1 trifft voll zu, 2 trifft eher zu, 3 teils / teils, 4 trifft eher nicht zu, 5 trifft nicht zu, 6 kann ich nicht 
beurteilen) 
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Abbildung 57: Ergebnisse: Lernmodul DNS Server – wieder bearbeiten 
Diese Frage wurde deshalb gestellt, um zu überprüfen, ob die Lernenden auch in Zukunft sol-
che (ähnlichen) Lernmodule bearbeiten möchten. 
82,3 % der Lernenden würden so ein Lernmodul (DNS Server) gerne wieder bearbeiten (5,9 % 
der Lernenden – trifft voll zu, 52,9 % der Lernenden – trifft eher zu, 23,5 % der Lernenden – 
teils / teils). 17,7 % der Lernenden waren der Ansicht, so ein Lernmodul eher nicht bearbeiten 
zu wollen (11,8 % der Lernenden – trifft eher nicht zu, 5,9 % der Lernenden – trifft nicht zu). 
Durch die hohe Zustimmung ist das Lernmodul (DNS Server) für den Unterrichtseinsatz als ge-
eignet zu beurteilen, im Vergleich zu den bisher diskutierten Lernmodulen schneidet dieses 
Lernmodul jedoch in der Gesamtbeurteilung am schlechtesten ab. Daraus resultierend ist die 
didaktische Konzeption nicht in einer so hohen Qualität wie bei den anderen Lernmodulen zu 
beurteilen, weshalb hier noch eine entsprechende Qualitätsverbesserung des Lernmodules 
notwendig sein wird, insbesondere in Hinblick auf die heterogene Zielgruppe (siehe Kapitel 
5.5.1. Zielgruppenanalyse). 
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7.2.3.3. Verständnis der Lerninhalte 
Bei dem Lernmodul DNS Server habe ich Lerninhalte öfters nicht verstanden. 
(1 trifft voll zu, 2 trifft eher zu, 3 teils / teils, 4 trifft eher nicht zu, 5 trifft nicht zu, 6 kann ich nicht 
beurteilen) 
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Abbildung 58: Ergebnisse: Lernmodul DNS Server – Verständnis der Lerninhalte 
Diese Frage wurde deshalb gestellt, um zu überprüfen, inwieweit die Lernenden auch die Lern-
inhalte des Lernmodules verstanden haben. 
Ingesamt haben 5,8 % der Lernenden angegeben, Lerninhalte öfters nicht verstanden zu haben 
(0 % - trifft voll zu, 5,8 % - trifft eher zu). 94,2 % der Lernenden haben angegeben, den Großteil 
der Lerninhalte verstanden zu haben (41,2 % - trifft nicht zu, 11,8 % trifft eher nicht zu, 41,2 % 
teils / teils) das insgesamt gesehen ein positives Ergebnis für das Lernmodul DNS Server ist, da 
ja die Lernenden bei Fragen und Unklarheiten die Möglichkeit hatten, eine individuelle Unter-
stützung und Erklärung seitens der Lehrkraft bzw. des Online-Betreuers oder von anderen Ler-
nenden zu erhalten. 
Vergleicht man dieses Ergebnis mit den bereits diskutieren Lernmodulen Apache Webserver 
und Samba Server, wurde bei dem Lernmodul „DNS-Server“ diese Frage geringfügig besser 
beurteilt. 
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7.2.3.4. Hilfestellung 
In diesem Abschnitt wird, wie bereits bei den anderen Lernmodulen ebenfalls diskutiert, über-
prüft, inwieweit die Lernenden bei der Bearbeitung vom Lernmodul DNS Server eine Hilfestel-
lung benötigt haben bzw. auch in Anspruch genommen haben. Die Hilfestellung und Unterstüt-
zung bei Fragen und Unklarheiten ist auch bei diesem Lernmodul, wie bereits erwähnt, zusätz-
lich ein kritischer Erfolgsfaktor für die didaktische Konzeption (siehe Kapitel 3.8. Kritische Er-
folgsfaktoren für die didaktische Konzeption), weshalb diese Ergebnisse auch für die Unterstüt-
zung des selbstgesteuerten Lernens bedeutsam sind. 
Bei dem Lernmodul DNS Server habe ich die Hilfestellung anderer Mitschüler-/innen be-
nötigt. 
(gar nicht, 1x, 2x, 3x, 4x oder öfter) 
 
Bei dem Lernmodul DNS Server habe ich die 
















Abbildung 59: Ergebnisse: Lernmodul DNS Server – Hilfestellung Mitschüler/-innen 
Diese Frage wurde deshalb gestellt, um herauszufinden, inwieweit die Lernenden die Möglich-
keit nutzen, auch andere Mitschüler/-innen um Hilfe zu bitten (falls notwendig).  
46,6 % der Lernenden haben angegeben, keine Hilfestellung anderer Mitschüler benötigt zu 
haben. 20 % der Lernenden haben 1x die Hilfestellung anderer Mitschüler benötigt und 20 % 
haben angegeben, 2x die Hilfestellung anderer Mitschüler benötigt zu haben. Zusätzlich haben 
6,7 % der Lernenden angegeben, 3x die Hilfestellung anderer Mitschüler benötigt zu haben und 
6,7 % haben angegeben, 4x oder öfter die Hilfestellung anderer Mitschüler benötigt zu haben.  
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Bei dem Lernmodul DNS Server habe ich die Hilfestellung des Lehrers bzw. Online-
Betreuers benötigt. 
(gar nicht, 1x, 2x, 3x, 4x oder öfter) 
 
Bei dem Lernmodul DNS Server habe ich die 





















Abbildung 60: Ergebnisse: Lernmodul DNS Server – Hilfestellung Lehrkraft bzw. Online-
Betreuers 
Diese Frage wurde deshalb gestellt, um herauszufinden, inwieweit die Lernenden die Möglich-
keit nutzen, auch die Lehrkraft bzw. den Online-Betreuer um Hilfe zu bitten (falls notwendig).  
17,6 % der Lernenden haben angegeben, keine Hilfestellung des Lehrers bzw. Online-
Betreuers benötigt zu haben. 29,4 % der Lernenden haben 1x die Hilfestellung des Lehrers 
bzw. Online-Betreuers benötigt und 11,8 % haben angegeben, 2x die Hilfestellung des Lehrers 
bzw. Online-Betreuers benötigt zu haben. Zusätzlich haben 17,6 % der Lernenden angegeben, 
3x die Hilfestellung des Lehrers bzw. Online-Betreuers benötigt zu haben und 23,6 % haben 
angegeben, 4x oder öfter die Hilfestellung des Lehrers bzw. Online-Betreuers benötigt zu ha-
ben. 
Bei dem Lernmodul Apache Webserver haben bei 4x oder öfter das 1,8 % der Lernenden an-
gegeben und beim Samba Server haben in diesem Bereich 2,5 % der Lernenden angegeben, 
4x oder öfter eine Hilfestellung benötigt zu haben. Der DNS Server wurde in diesem Bereich mit 
23,6 % wesentlich schlechter beurteilt. 
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7.2.4. Zusammenfassende Ergebnisse der Lernmodule 
Beim Lernmodul Apache Webserver (siehe Kapitel 7.2.1.1. Bearbeitungszeit) war, wie bereits 
erwähnt, die kürzeste Bearbeitungszeit 15 Minuten, das von zwei Lernenden innerhalb dieser 
Zeit bearbeitet wurde. Die längste Bearbeitungszeit war 130 Minuten, das von einem Lernenden 
innerhalb dieser Zeit bearbeitet wurde. Die durchschnittliche Bearbeitungszeit war 50 Minuten 
(M = 49,81 Minuten).  
Beim Lernmodul Samba-Server (siehe Kapitel 7.2.2.1. Bearbeitungszeit) war, wie bereits er-
wähnt, die kürzeste Bearbeitungszeit 10 Minuten, das von einem Lernenden innerhalb dieser 
Zeit bearbeitet wurde. Die längste Bearbeitungszeit war 142 Minuten, das von einem Lernenden 
innerhalb dieser Zeit bearbeitet wurde. Die durchschnittliche Bearbeitungszeit war 56 Minuten 
(M = 56,35 Minuten). 
Beim Lernmodul DNS-Server (siehe Kapitel 7.2.3.1. Bearbeitungszeit) war, wie bereits erwähnt, 
die kürzeste Bearbeitungszeit 15 Minuten, das von einem Lernenden innerhalb dieser Zeit be-
arbeitet wurde. Die längste Bearbeitungszeit war 250 Minuten, das von einem Lernenden inner-
halb dieser Zeit bearbeitet wurde. Die durchschnittliche Bearbeitungszeit war 141 Minuten (M = 
141,18 Minuten). 
Insgesamt gesehen liegen die durchschnittlichen Bearbeitungszeiten des Apache-Webservers 
und des Samba-Servers in einem ähnlichen Bereich (50 bzw. 56 Minuten). Beim DNS-Server 
war die Bearbeitungszeit insgesamt gesehen höher, da während des Unterrichts (im Gegensatz 
zu den anderen Lernmodulen) sehr viele technische Fragen aufgetaucht sind, weshalb hier die 
höhere Bearbeitungszeit möglicherweise darauf zurückzuführen ist. Das Lernmodul DNS Server 
wurde daraufhin mehrmals überarbeitet, da diese technischen Fragen großteils einerseits auf 
Probleme mit dem Betriebssystem Linux zurückzuführen sind und andererseits auf die mögli-
cherweise (nicht ausreichende) didaktische Konzeption dieses Lernmoduls. Beispielsweise ha-
ben im Unterricht einige Lernende den DNS-Server ohne fremde Hilfe in Betrieb nehmen kön-
nen und bei anderen Lernenden hat überhaupt nichts funktioniert (bzw. hat es dann nur mithilfe 
der Lehrkraft bzw. durch die Hilfe anderer Lernenden funktioniert), obwohl alle Lernenden das 
gleiche Lernmodul (in der gleichen Version) bearbeitet haben.  
Letztendlich haben aber alle Lernenden alle Server mit ausreichender Funktionalität in das 
Netzwerk hängen können, das auch für die spätere Berufspraxis ein wichtiges Ergebnis ist, da 
auch dort (praxisbezogen) Probleme bei Konfigurationen auftreten können, die gelöst werden 
müssen, wodurch auch die Lehr- und Lernziele in diesem Lernsetting erreicht wurden.  
Für den Lernerfolg wesentlich war das unterschiedliche Lerntempo, wo hier zwischen den Ler-
nenden der Zeitfaktor sehr stark schwankte. Dies wurde auch schon, wie bereits erwähnt, in 
anderen Studien belegt und hiermit nochmals bestätigt (siehe Kapitel 3.6.3.1 Individuelles Lern- 
und Arbeitstempo). 
Ein weiteres Ergebnis der empirischen Daten ist, das von keinem einzigen (!) Lernenden die 
Möglichkeit genutzt wurde, alle drei Lernmodule zu bearbeiten (obwohl einem Großteil der Ler-
nenden ausreichend Zeit hierfür zur Verfügung gestanden wäre) und die Lernenden explizit 
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darauf hingewiesen wurden, das sie bei Interesse gerne alle Lernmodule bearbeiten dürfen 
(und ggf. auch Unterstützung erhalten). Dieses Ergebnis ist möglicherweise darauf zurückzu-
führen, dass die Lernenden großteils extrinsisch motiviert waren. Die Ursache könnte aber auch 
an dem Betriebssystem Linux liegen, das für an Windows gewöhnte Benutzer nicht immer ein-
fach zu bedienen ist, da in manchen Klassen schon die Erwähnung von „Linux“ eine gewisse 
„Unruhe“ auslöst. 
Weiters wurde das Lernmodul „Samba-Server“ (40 Lernende) gegenüber dem Lernmodul 
„DNS-Server“ (17 Lernende) von den Lernenden bei der Wahlmöglichkeit bevorzugt. In man-
chen Lerngruppen wurde das Lernmodul DNS-Server überhaupt nicht bearbeitet. Dieses Er-
gebnis ist möglicherweise darauf zurückzuführen, das der Samba-Server in der Praxis stark 
verbreitet ist und die Lernenden eher einen Sinn darin gesehen haben, in ihrem Netzwerk einen 
Dateiserver mit Druckerfreigaben zu implementieren (Samba-Server) als einen Server, der die 
IP-Adressen in Domänennamen auflöst (DNS-Server). 
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7.3. Individualisierung 
In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der Individualisierung im Unterricht dargestellt. Die-
ser Bereich ist sehr wichtig und auch ein kritischer Erfolgsfaktor (siehe Kapitel 3.8. Kritische 
Erfolgsfaktoren für die didaktische Konzeption) im Bereich des selbstgesteuerten Lernens mit 
e-Learning. 
7.3.1. Unterschiedliche Lerninhalte (H 1) 
7.3.1.1. Reihenfolge der Bearbeitung  
Ich konnte im Unterricht die Reihenfolge der Bearbeitung der Lernmodule überwiegend 
selbst bestimmen. 
(1 trifft voll zu, 2 trifft eher zu, 3 teils / teils, 4 trifft eher nicht zu, 5 trifft nicht zu, 6 kann ich nicht 
beurteilen) 
 
Ich konnte im Unterricht die Reihenfolge der 
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Abbildung 61: Ergebnisse: Reihenfolge der Bearbeitung der Lernmodule 
Diese Frage wurde deshalb gestellt, um zu überprüfen, inwieweit die Lernenden eine Möglich-
keit hatten, während des Unterrichts die Reihenfolge der Bearbeitung der Lernmodule selbst 
bestimmen zu können. 
78,9 % der Lernenden konnten im Unterricht die Reihenfolge der Bearbeitung der Lernmodule 
selbst bestimmen (21,2 % der Lernenden – trifft voll zu, 32,7 % der Lernenden – trifft eher zu, 
25 % der Lernenden – teils / teils). 21,1 % der Lernenden waren der Ansicht, dass sie die Rei-
henfolge nicht selbst bestimmen konnten (13,5 % der Lernenden – trifft eher nicht zu, 7,6 % der 
Lernenden – trifft nicht zu). 
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Dieses Ergebnis ist positiv zu beurteilen, insbesondere wenn man bedenkt, dass ein funktionie-
render Apache Webserver eine Vorraussetzung für den Betrieb des DNS-Servers ist und daher 
in der didaktischen Konzeption der Apache Webserver ein Pflichtmodul war, das von jedem 
Lernenden bearbeitet werden musste. Durch diese Konstellation waren die Lernenden gezwun-
gen, das Lernmodul Apache Webserver vor dem DNS-Server zu bearbeiten, weshalb hier nicht 
eine völlige Freiheit bei der Reihenfolge der Lernmodule aufgrund der didaktischen Konzeption 
gegeben war. 
7.3.1.2. Zeitpunkt / Abschnitt  
Im Unterricht konnte ich zu einem Zeitpunkt selbst bestimmen, welchen Abschnitt ich 
gerade bearbeite. 
(1 trifft voll zu, 2 trifft eher zu, 3 teils / teils, 4 trifft eher nicht zu, 5 trifft nicht zu, 6 kann ich nicht 
beurteilen) 
 
Im Unterricht konnte ich zu einem Zeitpunkt selbst 
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Abbildung 62: Ergebnisse: Zeitpunkt / Abschnitt 
Diese Frage wurde deshalb gestellt, um zu überprüfen, inwieweit die Lernenden eine Möglich-
keit hatten, während des Unterrichts zu einem Zeitpunkt selbst bestimmen zu können, welchen 
Abschnitt sie gerade bearbeiten. 
86,6 % der Lernenden konnten im Unterricht zu einem Zeitpunkt selbst bestimmen, welchen 
Abschnitt sie gerade bearbeiten (30,8 % der Lernenden – trifft voll zu, 30,8 % der Lernenden – 
trifft eher zu, 25 % der Lernenden – teils / teils). 13,4 % der Lernenden waren der Ansicht, dass 
sie das eher nicht selbst bestimmen konnten (9,6 % der Lernenden – trifft eher nicht zu, 3,8 % 
der Lernenden – trifft nicht zu). Dieses Ergebnis ist positiv zu beurteilen. 
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7.3.2. Lern- und Arbeitstempo (H 2) 
Ich konnte die Lerninhalte in meinem individuellen Lern- und Arbeitstempo bearbeiten. 
(1 trifft voll zu, 2 trifft eher zu, 3 teils / teils, 4 trifft eher nicht zu, 5 trifft nicht zu, 6 kann ich nicht 
beurteilen) 
 
Ich konnte die Lerninhalte in meinem individuellen 


















trifft eher nicht zu
trifft nicht zu
 
Abbildung 63: Ergebnisse: Individuelles Lern- und Arbeitstempo 
Diese Frage wurde deshalb gestellt, um zu überprüfen, ob die Lernenden die Möglichkeit hat-
ten, die Lerninhalte in ihrem individuellen Lern- und Arbeitstempo bearbeiten zu können. 
100 % der Lernenden gaben an, die Lerninhalte in ihrem individuellen Lern- und Arbeitstempo 
bearbeiten zu können (30,9 % der Lernenden – trifft voll zu, 36,4 % der Lernenden – trifft eher 
zu, 32,7 % der Lernenden – teils / teils). Niemand war der Ansicht, dass das nicht möglich war. 
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Durch die Navigation in den Lernmodulen konnte ich selbst bestimmen, wie viel Zeit ich 
mit bestimmten Lerninhalten verbringe. 
(1 trifft voll zu, 2 trifft eher zu, 3 teils / teils, 4 trifft eher nicht zu, 5 trifft nicht zu, 6 kann ich nicht 
beurteilen) 
Durch die Navigation in den Lernmodulen konnte ich 
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Abbildung 64: Ergebnisse: Navigation und Zeit 
Diese Frage wurde deshalb gestellt, um zu überprüfen, ob die Lernenden durch die Navigation 
selbst bestimmen konnte, wie viel Zeit sie mit bestimmten Lerninhalten verbringen. 
86,3 % der Lernenden gaben an, durch die Navigation selbst bestimmen zu können, wie viel 
Zeit sie mit bestimmten Lerninhalten verbringen (19,6 % der Lernenden – trifft voll zu, 39,2 % 
der Lernenden – trifft eher zu, 27,5 % der Lernenden – teils / teils). 13,7 % der Lernenden wa-
ren der Ansicht, dass das eher nicht möglich war (7,8 % der Lernenden – trifft eher nicht zu, 5,9 
% der Lernenden – trifft nicht zu).  
Dieses Ergebnis ist positiv zu beurteilen, da gerade das individuelle Lern- und Arbeitstempo ein 
kritischer Erfolgsfaktor für die didaktische Konzeption ist (siehe Kapitel 3.8. Kritische Erfolgsfak-
toren für die didaktische Konzeption). 
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7.3.3. Individueller Schwerpunkt (H 4) 
7.3.3.1. Wahlmöglichkeit 
Durch die Wahlmöglichkeit bei den Lernmodulen konnte ich Schwerpunkte selbst 
bestimmen. 
(1 trifft voll zu, 2 trifft eher zu, 3 teils / teils, 4 trifft eher nicht zu, 5 trifft nicht zu, 6 kann ich nicht 
beurteilen) 
 
Durch die Wahlmöglichkeit bei den Lernmodulen 
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Abbildung 65: Ergebnisse: Wahlmöglichkeit 
Diese Frage wurde deshalb gestellt, um zu überprüfen, inwieweit die Lernenden eine Wahlmög-
lichkeit hatten und inwieweit sie die damit verbundenen Schwerpunkte selbst bestimmen konn-
ten. 
94,2 % der Lernenden gaben an, durch die Wahlmöglichkeit Schwerpunkte selbst bestimmen 
zu können (28,8 % der Lernenden – trifft voll zu, 40,4 % der Lernenden – trifft eher zu, 25 % der 
Lernenden – teils / teils). 5,8 % der Lernenden waren der Ansicht, dass sie keine Wahlmöglich-
keit hatten bzw. Schwerpunkte nicht selbst bestimmen konnten (5,8 % der Lernenden – trifft 
nicht zu). Dieses Ergebnis ist durch die hohe Zustimmung der Lernenden als positiv zu beurtei-
len. 
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7.3.3.2. Lernmodul weglassen 
Ich konnte ein Lernmodul, das mich weniger interessiert hat, weglassen. 
(1 trifft voll zu, 2 trifft eher zu, 3 teils / teils, 4 trifft eher nicht zu, 5 trifft nicht zu, 6 kann ich nicht 
beurteilen) 
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Abbildung 66: Ergebnisse: Lernmodul weglassen 
Diese Frage wurde deshalb gestellt, um zu überprüfen, ob die Lernenden während des Unter-
richts die Möglichkeit hatten, auch ein Lernmodul, das weniger interessant ist, wegzulassen. 
70 % der Lernenden gaben an, ein Lernmodul, das weniger interessant ist, weglassen zu kön-
nen (30 % der Lernenden – trifft voll zu, 26 % der Lernenden – trifft eher zu, 14 % der Lernen-
den – teils / teils). 30 % der Lernenden waren der Ansicht, dass das nicht möglich war (16 % 
der Lernenden – trifft eher nicht zu, 14 % der Lernenden – trifft nicht zu).  
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7.4. Hilfestellung und Unterstützung 
7.4.1. Online-Betreuer 
Wenn mir etwas nicht klar ist, so frage ich beim Lehrer bzw. Online-Betreuer um Rat. 
(1 trifft voll zu, 2 trifft eher zu, 3 teils / teils, 4 trifft eher nicht zu, 5 trifft nicht zu, 6 kann ich nicht 
beurteilen) 
 
Wenn mir etwas nicht klar ist, so frage ich beim 
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Abbildung 67: Ergebnisse: Lehrer bei Unklarheiten um Rat fragen 
Diese Frage wurde deshalb gestellt, um zu überprüfen, ob die Lernenden bei Unklarheiten den 
Lehrer bzw. Online-Betreuer um Rat fragen. 
96,3 % der Lernenden gaben an, beim Lehrer bzw. Onlinebetreuer um Rat zu fragen, wenn 
etwas nicht klar ist (35,2 % der Lernenden – trifft voll zu, 37 % der Lernenden – trifft eher zu, 
24,1 % der Lernenden – teils / teils). 3,7 % der Lernenden waren der Ansicht, dass sie eher 
nicht um Rat fragen (3,7 % der Lernenden – trifft eher nicht zu).  
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Der Lehrer bzw. Online-Betreuer unterstützt mich, wenn ich Fragen habe bzw. etwas un-
klar ist. 
(1 trifft voll zu, 2 trifft eher zu, 3 teils / teils, 4 trifft eher nicht zu, 5 trifft nicht zu, 6 kann ich nicht 
beurteilen) 
 
Der Lehrer bzw. Online-Betreuer unterstützt mich, 
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Abbildung 68: Ergebnisse: Lehrer Unterstützung 
Diese Frage wurde deshalb gestellt, um zu überprüfen, ob der Lehrer die Lernenden unter-
stützt, wenn diese Fragen haben oder etwas unklar ist. 
92,7 % der Lernenden gaben an, das der Lehrer bzw. Online-Betreuer sie unterstützt, wenn 
etwas nicht klar ist (61,2 % der Lernenden – trifft voll zu, 24,1 % der Lernenden – trifft eher zu, 
7,4 % der Lernenden – teils / teils). 7,5 % der Lernenden waren der Ansicht, dass sie eher nicht 
unterstützt werden (5,6 % der Lernenden – trifft eher nicht zu, 1,9 % der Lernenden – trifft nicht 
zu).  
Aufgrund der vorliegenden Ergebnisse ist auch dieser kritische Erfolgsfaktor (siehe Kapitel 
3.8. Kritische Erfolgsfaktoren für die didaktische Konzeption) im Bereich des selbstgesteuerten 
Lernens mit e-Learning in dieser didaktischen Konzeption erfüllt und die Unterstützung und Hil-
festellung seitens der Lehrkraft bzw. des Online-Betreuers ist durch die hohe Zustimmung (je-
weils über 90 %) als positiv zu beurteilen. 
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7.4.2. Fremde Hilfe 
Wenn ich beim Lernen nicht weiterkomme, nehme ich fremde Hilfe (z.B. Chat, Foren,  
Lehrer, Mitschüler, Internet, usw.) in Anspruch. 
(1 trifft voll zu, 2 trifft eher zu, 3 teils / teils, 4 trifft eher nicht zu, 5 trifft nicht zu, 6 kann ich nicht 
beurteilen) 
 
Wenn ich beim Lernen nicht weiterkomme, nehme ich 
fremde Hilfe (z.B. Chat, Foren, Lehrer, Mitschüler, 
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Abbildung 69: Ergebnisse: Fremde Hilfe 
Diese Frage wurde deshalb gestellt, um zu überprüfen, ob die Lernenden auch fremde Hilfe bei 
der Bearbeitung der Lerninhalte in Anspruch nehmen (falls notwendig). 
91,1 % der Lernenden gaben an, das sie fremde Hilfe in Anspruch nehmen, wenn sie beim Ler-
nen nicht weiterkommen (51,8 % der Lernenden – trifft voll zu, 25 % der Lernenden – trifft eher 
zu, 14,3 % der Lernenden – teils / teils). 8,9 % der Lernenden waren der Ansicht, dass sie eher 
keine fremde Hilfe in Anspruch nehmen (7,1 % der Lernenden – trifft eher nicht zu, 1,8 % der 
Lernenden – trifft nicht zu).  
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7.5. Lernstrategien und Lernzeit (H 3) 
Zwischen den Lernenden mit dem besten Lernstrategieinventar (25 %) und der Bearbeitungs-
zeit der jeweiligen Lernmodule (Pflichtmodul Apache bzw. Wahlmodule Samba / DNS) und zwi-
schen den Lernenden mit den schlechtesten Lernstrategieinventar (25 %) und der Bearbei-
tungszeit der jeweiligen Lernmodule (Pflichtmodul Apache bzw. Wahlmodule Samba / DNS) 
















Korrelation nach Pearson 
,194 ,304 ,381 
  Signifikanz (2-seitig) ,306 ,170 ,351 
  N 30 22 8 
Tabelle 54:  Ergebnisse: Korrelation Lernstrategien und Lernzeit 
 
Daraus resultierend kann die Hypothese 3 (Durch das individuelle Lern- und Arbeitstempo in 
der medialen Lernumgebung haben Lernende, die Lernstrategien erfolgreich anwenden eine 
kürzere tatsächliche Lernzeit bei der Bearbeitung von Lernmodulen als Lernende, die Lern-
strategien weniger erfolgreich anwenden.) nicht bestätigt werden. 
7.6. Lernstrategien und Hilfestellung (H 5) 
Die Mittelwerte beider Kategorien wurden miteinander verglichen und zwischen den 25 % der 
besten Lernenden (M = 2,03) und der damit verbundenen Hilfestellung (M = 1,56) bzw. der 
25 % der schlechtesten Lernenden (M = 2,94) und der damit verbundenen Hilfestellung 




    Lernstrategien 
Hilfestellung Korrelation nach Pearson ,538(**) 
  Signifikanz (2-seitig) ,002 
  N 30 
**  Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. 
Tabelle 55:  Ergebnisse: Korrelation Lernstrategien und Hilfestellung 
 
 
Daraus resultierend kann die Hypothese 5 (Lernende, die in medialen Lernangeboten Lernstra-
tegien weniger erfolgreich anwenden suchen bei anderen Lernenden bzw. Tutoren mehr 
nach Unterstützung / Hilfe als Lernende, die Lernstrategien erfolgreich anwenden.) bestätigt 
werden. 
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7.7. Vorbildung und Zeitdauer (H 6) 
In diesem Abschnitt wurde versucht, eine Korrelation zwischen der Bearbeitungszeit der jeweili-
gen Lernmodule und der Vorbildung der Lernenden zu bilden, wobei bei der Korrelation nach 
Pearson bzw. auch beim Spearman-Rho nachgewiesen werden konnte, das zwischen der Be-
arbeitungszeit des Apache-Webservers und der Vorbildung bzw. der Bearbeitungszeit des 
DNS-Servers und der Vorbildung keine signifikante Korrelation besteht, das durch nachfolgende 
Tabellen bzw. Streudiagramme auch sichtbar wird. 
 Korrelationen nach Pearson 
 












Korrelation nach Pearson 
-,081 -,521(**) ,239 
  Signifikanz (2-seitig) 
 
,553 ,001 ,355 
  N 
 
56 39 17 
 
**  Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. 
*  Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant. 
Tabelle 56:  Ergebnisse: Korrelation Vorbildung und Zeitdauer nach Pearson 
 















Korrelationskoeffizient -,070 -,395(*) ,321 
  Sig. (2-seitig) 
 
,609 ,013 ,208 
  N 
 
56 39 17 
 
*  Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (zweiseitig). 
**  Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig). 
Tabelle 57:  Ergebnisse: Korrelation Vorbildung und Zeitdauer Spearman-Rho 
 
Bei der Bearbeitungszeit des Samba-Servers konnte bei beiden statistischen Verfahren eine 
Korrelation (auf dem 0,01 Niveau signifikant, zweiseitig) nachgewiesen werden. Diese Hypothe-
se kann daher für das Lernmodul Samba Server bestätigt werden und für die Lernmodule Apa-
che Webserver und DNS Server nicht bestätigt werden. 
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7.8. Lernstrategien (H 7) 
Die Lernstrategien der Lernenden, die während der Bearbeitung der Lernmodule eingesetzt 
wurden, wurden mit dem LIST-Fragebogen empirisch ermittelt (siehe Anhang). Die Lernenden 
sollten in diesem Fragebogen die Nutzung bestimmter Lernstrategien während der Bearbeitung 
von Lernmodulen auf einer 6-stufigen Skala angeben.  
Die Skala umfasst die Werte 1 = trifft voll zu, 2 = trifft eher zu, 3 = teils / teils, 4 = trifft eher nicht 
zu, 5 = trifft nicht zu, 6 = kann ich nicht beurteilen. 
 
Abbildung 70: Skalen LIST-Fragebogen 
Die Skala „Kann ich nicht beurteilen“ wurde, wie bereits erwähnt, deshalb eingefügt, um die 
Lernenden nicht zu einer Antwort zu zwingen, die sie nicht beurteilen können. Diese Skala wur-
de in SPSS als fehlende Werte umkodiert, damit die Mittelwerte u.a. statistische Verfahren rich-
tig berechnet werden. Da jede Skala des Fragebogens aus einer unterschiedlichen Anzahl von 
Fragen besteht, die als gleich schwer zu beurteilen sind, wurden die Mittelwerte durch die An-
zahl der Fragen eines Bereiches (z.B. Organisation) dividiert und damit auf eine LIKERT-Skala 
transformiert, um die Mittelwerte besser vergleichen zu können. 
Ergebnisse und Diskussion 183 
7.8.1. LIKERT-Skala mit den besten bzw. schlechtesten Lernstrategien 
In folgender LIKERT-Skala wurde der Mittelwert aller Lernenden in den einzelnen Kategorien 
ermittelt, der Mittelwert mit den 25% der Lernenden mit den besten Lernstrategien (Lerngrup-
pe B) und der Mittelwert der 25% der Lernenden mit den schlechtesten Lernstrategien (Lern-
gruppe S). Sämtliche Mittelwerte beziehen sich auf die eingesetzten Lernstrategien während 
der Bearbeitung der elektronischen Lernmodule. 












 Lernenden  
(N = 57) 
Mittelwert 
  
25 % der Lernenden 
 mit den besten  
Lernstrategien  
(unteres Quartil) 




25 % der Lernenden 
mit den schlechtesten 
Lernstrategien  
(oberes Quartil) 
(N = 15, Lerngruppe S) 
A) Organisation 1,71 1,40 1,98 
B) Anstrengung 2,26 1,86 2,48 
C) Lernumgebung 2,11 1,78 2,53 
D) Planung 2,54 2,03 3,19 
E) Kontrolle 2,79 2,20 3,34 
F) Selbststeuerung 2,48 2,10 2,86 
G) Konzentration 2,89 2,51 3,50 
H) Zeitmanagement 3,09 2,76 3,25 
I) Weiterführende Informationen 2,42 1,75 3,07 
J) Kritisches Prüfen 3,05 2,78 3,40 
K) Wiederholen 2,79 2,35 3,09 
L) Lernen im Team 2,37 1,93 2,98 
M) Individueller Schwerpunkt 2,38 1,74 3,27 
N) Online-Betreuer 1,80 1,46 2,17 
Mittelwert Lernstrategien: 2,48 2,05 2,94 
 
Tabelle 58:  Ergebnisse: LIKERT-Skala Lernstrategien 
 
Vergleicht man die Gruppen der Lernenden mit den besten bzw. den schlechtesten Lernstrate-
gien, so sind in allen Bereichen der Lernstrategien Unterschiede festzustellen. Die Lerngruppe 
mit den besten Lernstrategien (Lerngruppe B) unterscheidet sich immer bzw. ist immer besser 
einzustufen als die Lerngruppe mit den schlechtesten Lernstrategien (Lerngruppe S). 
Es wurden von beiden Lerngruppen gute Ergebnisse im Bereich der Organisation (A) und bei 
der Beurteilung des Online-Betreuers (N) erzielt. Hier liegen die Mittelwerte im Bereich der Or-
ganisation (A) zwischen M = 1,40 (Lerngruppe B) und M = 1,98 (Lerngruppe S). Im Bereich der 
Beurteilung des Online-Betreuers bzw. der Lehrkraft (N) liegen die Mittelwerte zwischen 
M = 1,46 (Lerngruppe B) und M = 2,17 (Lerngruppe S). Das die Betreuung der Lernenden gut 
sein muss ist wie bereits erwähnt auch ein kritischer Erfolgsfaktor, damit selbstgesteuertes Ler-
nen überhaupt stattfinden kann (siehe Kapitel 3.8. Kritische Erfolgsfaktoren für die didaktische 
Konzeption), das in diesem Lernsetting auch so war und durch diese Auswertung bestätigt wer-
den konnte. 
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Wie man im nachfolgenden Netzdiagramm erkennen kann bzw. wie bereits erwähnt, ist die 
Lerngruppe B in allen Kategorien besser als die Lerngruppe S. Die Mittelwerte der Lernstrate-
gien aller Lernenden liegen in allen Kategorien im Mittelfeld. 
 
Abbildung 71: Ergebnisse: LIKERT-Skala Lernstrategien gute bzw. schlechte Lerngruppen und 
alle Lernenden 
Insgesamt gesehen sind die eingesetzten Lernstrategien der Lernenden im Bereich gut bis mit-
telmäßig anzusiedeln, wobei hier in einigen Bereichen - insbesondere für die Lernstrategien 
H) Zeitmanagement M = 3,09 und J) Kritisches Prüfen M = 3,05 – geringere Mittelwerte erwartet 
wurden. Gerade durch den Einsatz des Zeit- und Contentfahrplanes (siehe Kapitel 5.7.2. Zeit- 
und Contentfahrplan) im Rahmen der didaktischen Konzeption der Lernumgebung wurden hier 
bessere Ergebnisse von den Lernenden erwartet. Im Rahmen der Wahlmöglichkeit bei den 
Lernmodulen wurde auch erwartet, dass die Lernenden die Lerninhalte kritischer (insbesondere 
vor und während der Bearbeitung) überprüfen. 
Bei der Lerngruppe S (schlechtesten Lernstrategien) sind einige Bereiche noch verbesse-
rungswürdig, insbesondere die Planung, Kontrolle, Konzentration, Zeitmanagement, weiterfüh-
rende Informationen, kritisches Prüfen und Wiederholen (alle Bereiche, deren Mittelwert größer 
als 3.0 ist).  
Im Bereich des individuellen Schwerpunktes wurde diese Kategorie auch von den Lernenden 
sehr individuell beurteilt: die Lerngruppe B (besten Lernstrategien) hat mit M = 1,74 ein gutes 
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Ergebnis erzielt, während die Lerngruppe S (schlechtesten Lernstrategien) hier mit M = 3,27 die 
Individualisierung als verbesserungswürdig erachtet. 
Betrachtet man die Ergebnisse insgesamt, gibt es bei den eingesetzten Lernstrategien, beson-
ders bei Lernenden, die ihre eingesetzten Lernstrategien schlechter beurteilen als andere Ler-
nende, noch ein Verbesserungspotenzial. 
Durch die vorliegenden Ergebnisse kann die Hypothese 7 (Lernende, die in medialen Lernan-
geboten Lernstrategien erfolgreich anwenden erzielen in allen Kategorien bessere Ergeb-
nisse als Lernende, die Lernstrategien weniger erfolgreich anwenden) bestätigt werden. 
7.8.2. Lernstrategien nach Lehrberuf 
Vergleicht man die eingesetzten Lernstrategien nach den jeweiligen Lehrberufen (in unserem 
Beispiel: IT-Technik und IT-Informatik), zeigen sich geringe Unterschiede im Bereich der Orga-
nisation (A), Konzentration (G), weiterführende Informationen (I) und Wiederholen (K) und ganz 
geringe Unterschiede in den restlichen eingesetzten Lernstrategien, das auch in nachfolgendem 
Netzdiagramm grafisch sichtbar wird: 
 
Abbildung 72: Ergebnisse: LIKERT-Skala Lernstrategien nach Lehrberufen 
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Aufgrund der vorliegenden Ergebnisse wird hieraus die Schlussfolgerung gezogen, dass die 
Zielgruppe beider Lehrberufe als gleichwertig anzusehen ist. 
7.8.3. Rückmeldung (Feedback) 
Ich habe eine Rückmeldung zu meinen Lernergebnissen erhalten. 
(1 trifft voll zu, 2 trifft eher zu, 3 teils / teils, 4 trifft eher nicht zu, 5 trifft nicht zu, 6 kann ich nicht 
beurteilen) 
 

























Abbildung 73: Ergebnisse: Rückmeldung zu den Lernergebnissen 
Gerade die Rückmeldung zu den Lernergebnissen ist, wie bereits erwähnt, ein kritischer Er-
folgsfaktor (siehe Kapitel 3.8. Kritische Erfolgsfaktoren für die didaktische Konzeption) im Be-
reich des selbstgesteuerten Lernens mit e-Learning. 
66,6 % der Lernenden waren der Ansicht, eine Rückmeldung zu den Lernergebnissen erhalten 
zu haben (33,33 % der Lernenden – trifft voll zu, 15,8 % der Lernenden – trifft eher zu, 17,54 % 
der Lernenden – teils / teils). 14,1 % der Lernenden waren der Ansicht, keine Rückmeldung zu 
den Lernergebnissen erhalten zu haben (5,26 % der Lernenden – trifft eher nicht zu bzw. 
8,77 % der Lernenden – trifft nicht zu). 19,3 % der Lernenden haben diese Frage nicht beant-
wortet bzw. haben angegeben, das nicht beurteilen zu können. 
Es haben alle Lernenden eine Rückmeldung zu ihren Lernergebnissen erhalten, da das für 
selbstgesteuerte Lernprozesse sehr wichtig ist. Jeder Lernende musste seine Konfiguration 
bzw. Serverfunktionalität der Lehrkraft präsentieren und daraus resultierend wurden die erreich-
ten Punkte von der Lehrkraft als Rückmeldung in den Zeit- und Contentfahrplan (siehe Kapitel 
5.7.2. Zeit- und Contentfahrplan) eingetragen. Die Konfiguration wurde zusätzlich noch indivi-
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duell von der Lehrkraft in verbaler Form beurteilt. Weiters wurde auch noch von jedem Lernmo-
dul mithilfe eines Multiple-Choice Testes eine elektronische Rückmeldung zum Lernfortschritt 
gegeben. 
Dieses Ergebnis, insbesondere das 8 Lernende das eher nicht so gesehen haben bzw. 11 Ler-
nende das nicht beurteilen können, wurde nicht erwartet, da wirklich jedem Lernenden (100 %) 
während des Unterrichts von der Autorin dieser Arbeit eine individuelle Rückmeldung gegeben 
wurde. Ein Lernender hat aufgrund hoher Abwesenheiten die Lernziele nicht erreicht, hat aber 
auch nicht an dieser Untersuchung teilgenommen. Möglicherweise haben die Lernenden die 
Frage nicht so verstanden, wie sie gemeint war bzw. stellen sich eine Rückmeldung über ihre 
Lernergebnisse anders vor, als sie gewesen ist, das diese Untersuchungsergebnisse (insbe-
sondere die fehlenden Werte) erklären würde. 
Ergebnisse und Diskussion 188 
7.9. Zusammenfassung 
Die Untersuchung zeigt, dass selbstgesteuertes Lernen durch e-Learning in einem bestimmten 
Ausmaß unterstützt werden kann. Eine vollständige Selbststeuerung wird im Einsatzbereich der 
Schulen niemals stattfinden, da bestimmte Lerninhalte, Lernzeiten und Lernorte durch den 
Lehrplan bzw. Stundenplan festgelegt sind. 
Forschungsfrage:  
Wie kann selbstgesteuertes Lernen durch e-Learning unterstützt werden? 
Durch den Einsatz von e-Learning in dieser didaktischen Konzeption wurde während des Unter-
richts insbesondere das individuelle Lern- und Arbeitstempo, die Möglichkeit der Bearbeitung 
von unterschiedlichen Lerninhalten von Lernenden zu einem Zeitpunkt, die Hilfestellung durch 
den Lernbetreuer und eine individuelle (persönliche) bzw. elektronische Rückmeldung über den 
Lernerfolg ermöglicht.  
Wie in folgender Abbildung ersichtlich wird, liegen die Kriterien (die aufsteigend sortiert wur-
den), damit überhaupt selbstgesteuerte Lernen stattfindet, nicht im Bereich der absoluten Auto-
nomie, wie bereits im Kapitel 3.2 Definitionen und Begriffsklärung zum selbstgesteuerten Ler-
nen erwähnt, sondern eher im Bereich der selbstgesteuerten Lernens (ca. 60 – 80 %) und dar-
über und keine Kriterien befinden sich auch nur annähernd im Bereich der Fremdsteuerung 
(0 %), weshalb diese Forschungsfrage bestätigt werden kann. 





































































































































Abbildung 74: Ergebnisse: Selbstgesteuertes Lernen mit e-Learning 
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Durch die neuen Freiräume, die durch den Einsatz von e-Learning im Unterricht entstehen, 
können diese zur individuellen Förderung und den damit verbundenen Lernstrategietraining von 
besonders leistungsschwachen Schülern verwendet werden, das im herkömmlichen Unterricht 
nicht in diesem Ausmaß möglich ist. 
Hypothese 1: Durch den Einsatz einer medialen Lernumgebung mit unterschiedlichen Lernmo-
dulen können während des Unterrichts zu einem Zeitpunkt unterschiedliche Lerninhalte von 
den Lernenden bearbeitet werden. 
78,9 % der Lernenden konnten im Unterricht die Reihenfolge der Bearbeitung der Lernmodule 
selbst bestimmen und 86,6 % der Lernenden konnten zu einem Zeitpunkt selbst bestimmen, 
welchen Abschnitt sie gerade bearbeiten. Durch diese Ergebnisse kann die Hypothese 1 bestä-
tigt werden. 
Hypothese 2: Die Lernenden können durch die Navigation in der medialen Lernumgebung ihr 
individuelles Lern- und Arbeitstempo selbst steuern. 
Die Lernenden konnten die Lerninhalte in ihrem individuellen Lern- und Arbeitstempo bearbei-
ten. 100 % der Lernenden gaben an, die Lerninhalte in ihrem individuellen Lern- und Arbeits-
tempo bearbeiten zu können bzw. gaben 86,3 % der Lernenden an, durch die Navigation selbst 
bestimmen zu können, wie viel Zeit sie mit bestimmten Lerninhalten verbringen. Durch diese 
Ergebnisse kann die Hypothese 2 bestätigt werden. 
Hypothese 3: Durch das individuelle Lern- und Arbeitstempo in der medialen Lernumgebung 
haben Lernende, die Lernstrategien erfolgreich anwenden eine kürzere tatsächliche Lernzeit 
bei der Bearbeitung von Lernmodulen als Lernende, die Lernstrategien weniger erfolgreich 
anwenden. 
Zwischen den Lernenden mit dem besten Lernstrategieinventar (25 %) und der Bearbeitungs-
zeit der jeweiligen Lernmodule (Pflichtmodul Apache bzw. Wahlmodul Samba / DNS) und zwi-
schen den Lernenden mit den schlechtesten Lernstrategieinventar (25 %) und der Bearbei-
tungszeit der jeweiligen Lernmodule (Pflichtmodul Apache bzw. Wahlmodul Samba / DNS) wur-
de keine signifikante Korrelation nach Pearson festgestellt, weshalb diese Hypothese nicht bes-
tätigt werden kann. 
Hypothese 4: Durch die Wahlmöglichkeit bei den Lernmodulen im Rahmen des medialen 
Lernangebotes und der damit verbundenen individuellen Bearbeitung können sich Lernende 
einen individuellen Schwerpunkt (Lernziel) im Unterricht setzen. 
94,2 % der Lernenden gaben an, durch die Wahlmöglichkeit Schwerpunkte selbst bestimmen 
zu können. 70 % der Lernenden gaben an, ein Lernmodul, das weniger interessant ist, weglas-
sen zu können. Durch diese Ergebnisse kann die Hypothese 4 bestätigt werden. 
Hypothese 5: Lernende, die in medialen Lernangeboten Lernstrategien weniger erfolgreich 
anwenden suchen bei anderen Lernenden bzw. Tutoren mehr nach Unterstützung / Hilfe als 
Lernende, die Lernstrategien erfolgreich anwenden. 
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Zwischen den Lernenden die Lernstrategien erfolgreich anwenden (25 % der Lernenden mit 
den besten Lernstrategien, M = 2,03) und der damit verbundenen Hilfestellung (M = 1,56) bzw. 
der Lernenden, die Lernstrategien weniger erfolgreich anwenden (25 % der Lernenden mit den 
schlechtesten Lernstrategien, M = 2,94) und der damit verbundenen Hilfestellung (M = 2,23) 
wurde eine signifikante Korrelation auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) nach Pearson festge-
stellt. Durch dieses Ergebnis kann die Hypothese 5 bestätigt werden. 
Hypothese 6: Lernende, die eine höhere Vorbildung haben, haben ein schnelleres Lern- 
und Arbeitstempo als Lernende, die eine geringere Vorbildung haben. 
Zwischen der Bearbeitungszeit des Apache-Webservers und der Vorbildung bzw. der Bearbei-
tungszeit des DNS-Servers und der Vorbildung besteht keine signifikante Korrelation. Bei der 
Bearbeitungszeit des Samba-Servers konnte eine Korrelation (auf dem 0,01 Niveau signifikant, 
zweiseitig) nachgewiesen werden. Diese Hypothese kann daher für das Lernmodul Samba Ser-
ver bestätigt werden und für die Lernmodule Apache Webserver und DNS Server nicht bestätigt 
werden. 
Hypothese 7: Lernende, die in medialen Lernangeboten Lernstrategien erfolgreich anwen-
den erzielen in allen Kategorien bessere Ergebnisse als Lernende, die Lernstrategien weni-
ger erfolgreich anwenden. 
Vergleicht man die Gruppen der Lernenden mit den besten (Lernstrategien werden erfolgreich 
angewendet) bzw. den schlechtesten (Lernstrategien werden weniger erfolgreich angewendet) 
Lernstrategien, so sind in allen Bereichen der Lernstrategien Unterschiede festzustellen. Die 
Lerngruppe mit den besten Lernstrategien unterscheidet sich immer bzw. ist immer besser ein-
zustufen als die Lerngruppe mit den schlechtesten Lernstrategien. Durch die vorliegenden Er-
gebnisse kann die Hypothese 7 bestätigt werden. 
Die Forschungsfrage kann für diese didaktische Konzeption bestätigt werden, da e-Learning 
selbstgesteuertes Lernen unterstützt. 
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8. Fazit und Ausblick 
 
 
Abbildung 75: Fazit und Ausblick 
In diesem Kapitel werden die Ergebnisse als Fazit (8.1) diskutiert. Im folgenden Abschnitt wer-
den die Grenzen der Arbeit (8.2) dargestellt. Daraufhin werden Implikationen für die pädagogi-
sche Handlungspraxis (8.3) abgeleitet und abschließend ein Schlusswort (8.4) erläutert. 
8.1. Fazit 
In der vorliegenden Arbeit wird selbstgesteuertes Lernen anhand vieler unterschiedlicher Fakto-
ren bestimmt und es wird im Kontext Schule, wie bereits erwähnt, eine vollständige Selbststeu-
erung niemals stattfinden, da bestimmte Lerninhalte, Lernzeiten und Lernorte durch den Lehr- 
bzw. Stundenplan festgelegt sind. 
Ein wichtiges Ziel dieser Arbeit war ein Bildungsanliegen durch den Einsatz von e-Learning zu 
lösen, das gelungen ist, wie die vorliegenden Ergebnisse auch bestätigt haben. Durch das hete-
rogene Vorwissen der Lernenden bzw. durch die teilweise fehlende Berufspraxis sind für be-
stimmte, von der Berufsschule zu vermittelnde Lerninhalte, unter den Lernenden - vom Anfän-
ger bis zum Experten – alles im Unterricht vertreten, das sich auch auf das Lerntempo während 
der Bearbeitung von Lernaufgaben ausgewirkt hat. Weiters werden durch den Einsatz von 
e-Learning Medienkompetenzen und die im Lehrplan gesetzlich geforderte Methodenvielfalt 
während des Unterrichts noch zusätzlich gefördert. Durch diese didaktische Konzeption hatten 
die Lernenden die Möglichkeit, sich einen individuellen Schwerpunkt im Unterricht zu setzen 
bzw. einen Themenbereich, der weniger interessant war, weglassen zu können. 
Durch die Potenziale von e-Learning konnten durch das zeit- und ortsunabhängige Lernen und 
die individuelle Bestimmung der Lerngeschwindigkeit die Lernprozesse durch den Lernenden 
individueller gestaltet werden. Es sind dem Lernenden verschiedene Kommunikationsmöglich-
keiten angeboten worden bzw. elektronische Lernmaterialien zur Verfügung gestellt worden 
bzw. hatte der Lernende die Möglichkeit, eine Lernerfolgskontrolle selbst durchführen zu kön-
nen.  
Die theoretischen Modelle zum selbstgesteuerten Lernen wurden aus unterschiedlichen Per-
spektiven betrachtet, jedoch wurde übereinstimmend festgestellt, dass das selbstgesteuerte 
Lernen ein aktiver und konstruktiver Wissenserwerbsprozess beim Lernenden ist. Dieser kann 
seine Bedürfnisse des Lernens - wie beispielsweise individuelle Lernziele und adäquate Lern-
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strategien - beim Lernprozess einsetzen, dass auch in dieser didaktischen Konzeption aufgrund 
der vorliegenden Ergebnisse erfüllt wurde. 
Der berufspraxisbezogene Unterricht im Gegenstand EDV-Labor hat viele Möglichkeiten gebo-
ten, die im herkömmlichen theoretischen Unterricht nicht in dieser Form vorhanden sind: kleine-
re Schülergruppe, PC-Arbeitsplätze und Lernprozesse, die mehrere Stunden durchgehend an-
dauern können. Dadurch konnten komplexere Lernaufgaben bearbeitet werden und theoreti-
sches Wissen vertieft werden. Didaktische Grundsätze, dass Schüler Vorwissen und Erfahrun-
gen aus der Berufspraxis einbringen können, wurden in besonderer Weise unterstützt. Kompe-
tenzen konnten durch die Kommunikation bei Partner- bzw. Gruppenaufgaben, die Fähigkeit 
Wissen selbständig zu erarbeiten und durch den Wechsel von Individual- und Sozialphasen 
gefördert werden. Schüler konnten Problemlösungsstrategien entwickeln durch den Erwerb von 
grundsätzliche Herangehensweisen an praxisbezogenen EDV-Problemen. Neben den kogniti-
ven Unterrichtszielen (Denken, Wissen und Problemlösen) wurden auch affektive und psycho-
motorische Lernziele (Umgang mit Hard- und Software) berücksichtigt. Schlüsselqualifikationen 
und die damit verbundenen Kompetenzen wurden gefördert.  
Es sind unterschiedliche Faktoren beim erfolgreichen Einsatz von selbstgesteuerten Lernen an 
berufsbildenden Schulen relevant. Die Rolle des Lehrers verändert sich zum Lernberater, der 
den Schülern Hilfestellung und Unterstützung anbietet. Weiters achtet er darauf, dass im Unter-
richt ausreichende Lernressourcen zur Verfügung stehen. Als Sozialform eignet sich Einzel-, 
Partner- oder Gruppenarbeit gleichermaßen. Wenn ein Lernender ein gutes Zeitmanagement  
(= ressourcenbezogene Lernstrategie) hat und, je nach Lernaufgabe, geeignete unterschiedli-
che Lernstrategien anwenden kann, wird dieser einen hohen Lernerfolg haben. Für die Ziel-
gruppe der schwächeren Schüler, die vermutlich wenige Lernstrategien einsetzen und ihre Zeit 
auch wenig effektiv nutzen, wurde ein Lernstrategietraining angeboten, damit auch diese Ziel-
gruppe das selbstgesteuerte Lernen erfolgreich anwenden kann. Es wurde darauf geachtet, 
dass nicht zu viele Lernstrategien auf einmal vermittelt werden, um die Lernenden nicht zu ü-
berfordern. Wenn dem Lernenden eine Lernstrategie vermittelt wurde, konnte diese unmittelbar 
danach anhand einer konkreten Lernaufgabe trainiert werden damit der Lernende die Notwen-
digkeit dieses Lernstrategietrainings erkennen konnte. Im Bereich der Berufsschule ist die Moti-
vation der Lernenden beim Unterricht unter Einsatz des selbstgesteuerten Lernens höher als 
beim herkömmlichen Unterricht. Der Lernende hat sich selbst Ziele setzen können, die sich 
möglicherweise motivierend auf ein Fachgebiet ausgewirkt haben. Bei offenen Lernumgebun-
gen haben Lernende mehr Selbstkontrolle beim Lernprozess und erleben auch mehr Unterstüt-
zung durch den Lehrer als bei geschlossenen Lernumgebungen, dass auch die vorliegenden 
Ergbnisse bestätigt haben. Schüler berufsbildender Schulen haben eine höhere Selbstwirksam-
keitserwartung als Schüler anderer Schultypen (siehe Kapitel 3.5.6 Selbstwirksamkeit), das sich 
vermutlich auch günstig auf den Einsatz des selbstgesteuerten Lernens ausgewirkt hat.  
Im Bereich der Lernorganisation wurden individuelle differenzierte Lern- und Arbeitstempos der 
Lernenden berücksichtigt die für den Lernerfolg wesentlich waren. Es wurde den Lernenden 
eine Wahlmöglichkeit bei den Lernmodulen angeboten und dadurch konnten sich die Lernen-
den auch individuelle Schwerpunkte im Unterricht setzen. Bei den Sozialformen hatte der Ler-
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nende die Möglichkeit, unterschiedliche Sozialformen einzusetzen, das auch in der didaktischen 
Konzeption berücksichtigt wurde und durch die vorliegenden Ergebnisse bestätigt werden kann. 
Als offene Lernform wurde die Freiarbeit eingesetzt, um die Eigenständigkeit zu fördern und um 
die freie Wahl der Lerninhalte und Methoden zu ermöglichen. Ein Lernquellenpool stellte die 
Lernressourcen bereit. Der Zeit- und Contentfahrplan war ein Instrument zur Planung der Tätig-
keiten, die in einem bestimmten Zeitraum erledigt werden sollen. Diese Planung wurde vom 
Lernenden individuell durchgeführt. 
Im Bereich der Lernstrategien wurden kognitive Lernstrategien eingesetzt, die als Lernaktivitä-
ten bezeichnet werden, die der Informationsaufnahme, -verarbeitung und -speicherung dienen. 
Metakognitive Lernstrategien gewährleisteten die interne Kontrolle des Lernerfolges und die 
Selbststeuerung des Lernprozesses und beinhalten die Bereiche Planung, Überwachung und 
Steuerung. Die ressourcenbezogene Lernstrategien beziehen sich auf Ressourcen die sich auf 
den Lernprozess beziehen und waren ausreichend vorhanden, wie beispielsweise Anstrengung, 
Aufmerksamkeit, Zeitmanagement, Kooperation mit anderen Lernenden und die Nutzung von 
Informationsmaterial. 
Die Lernsituationen und die Lernumgebung haben auch entsprechend motivierend auf die Ei-
genaktivität und Selbsttätigkeit eingewirkt, Gestaltungs- und Freiräume wurden angeboten und 
individuelle Entscheidungen des Lernenden über Lernzeiten, Lernwege und Lernziele wurden 
ermöglicht. Weiters war ein entsprechender elektronischer Lernquellenpool verfügbar, der un-
terschiedliche Medien und Informationsquellen angeboten hat. 
Unter Einsatz von e-Learning wurden Richtlinien für den Umgang mit selbstgesteuerten Lernen 
in webbasierten Lernumgebungen für die Lernenden angeboten, damit negative Erscheinungs-
formen minimiert wurden, das in dieser didaktischen Konzeption aufgrund der vorliegenden Er-
gebnisse bestätigt werden kann. Es war notwendig, selbstgesteuertes Lernen und e-Learning in 
den sozialen und organisatorischen Rahmen einzubetten, um den Übergang in diese neue 
Lehr- und Lernform zu erleichtern. Im Rahmen der Einführung dieses Unterrichts an einer be-
rufsbildenden Schule hat ein Einführungsblock stattgefunden, der den Umgang mit e-Learning 
und dem selbstgesteuerten Lernen (insbesondere das Lernstrategietraining) und den Zeit- und 
Contentfahrplan den Schülern vermittelt hat. Hybride Lernarrangements verbinden die Vorteile 
von e-Learning und dem Präsenzunterricht. Durch die neuen Freiräume im Unterricht, die durch 
hybride Lernarrangements entstanden sind, konnten diese für besonders leistungsschwache 
Schüler verwendet werden, damit auch diese Zielgruppe individuell gefördert wird. 
Durch die vorgegebenen Rahmenbedingungen wurden die Lernenden in ihrer Entscheidungs-
freiheit eingeschränkt, da bestimmte Faktoren wie der Lehrplan berücksichtigt werden mussten. 
Weitere wichtige Ziele dieser Arbeit waren die Entwicklung einer multimedialen Lernumgebung, 
die selbstgesteuertes Lernen ermöglicht, die Förderung einer innovativen Lehr-  und Lernkultur 
im Berufsbereich der Informationstechnologien und die Förderung der Kompetenz zum lebens-
langen Lernen sowie die kostenlose Verbreitung der in dieser Arbeit konzipierten Lernmodule 
über die Projekthomepage bzw. über die Plattform www.lernmodule.net. Diese Ziele wurden 
alle erreicht. 
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Es wurde der Frage nachgegangen, wie selbstgesteuertes Lernen durch e-Learning unterstützt 
werden kann. Abhängig von der didaktischen Konzeption der jeweiligen Lerninhalte bzw. auch 
die damit verbundene Zielgruppe kann davon ausgegangen werden, dass diese von der Autorin 
dieser Arbeit konzipierten Lernmodule für die Zielgruppe der Berufsgruppe der Informations-
technologie geeignet sind. Das individuelle Lern- und Arbeitstempo - das bei der heterogenen 
Zielgruppe sehr stark schwankte - bzw. die Rückmeldung zu den Lernergebnissen waren u.a. 
kritische Erfolgsfaktoren für diese didaktische Konzeption und es wurde im Rahmen der Unter-
suchung bestätigt, dass diese Bereiche in einem hohem Ausmaß erfüllt wurden.  
Gerade bei Serverkonfigurationen gehört zur Berufspraxis, dass eine Serverlandschaft zu imp-
lementieren ist und daraus resultierend ein Server im Netzwerk möglicherweise plötzlich nicht 
mehr funktioniert. Ein ausgebildeter Informationstechnologe (Technik / Informatik) sollte in der 
Lage sein, das Problem zu analysieren und den Fehler zu beheben. Gerade diese Problemana-
lyse bzw. Fehlersuche kann sehr viel Zeit kosten, das sich auch während des Unterrichts bei 
der Bearbeitung der Lernmodule bemerkbar gemacht hat. Daraus resultierend kann nicht davon 
ausgegangen werden, dass Lernende, die sehr lange für eine Serverkonfiguration gebraucht 
haben, über bessere Lernstrategien verfügen als Lernende, die schneller in dieser Bearbeitung 
waren. Ähnlich wie in der Softwareentwicklung kann man mit einer Fehlersuche 3 Tage oder 
nur 3 Minuten beschäftigt sein, abhängig davon, wie schnell man den Fehler findet oder auch 
nicht. 
In anderen didaktischen Konzeptionen (z.B. Lerninhalte aus Mathematik oder Rechnungswe-
sen) könnte möglicherweise die Hypothese 3 (Durch das individuelle Lern- und Arbeitstempo in 
der medialen Lernumgebung haben Lernende, die Lernstrategien erfolgreich anwenden eine 
kürzere tatsächliche Lernzeit bei der Bearbeitung von Lernmodulen als Lernende, die Lernstra-
tegien weniger erfolgreich anwenden.) zutreffen, in dieser didaktischen Konzeption konnte die-
se Hypothese aber nicht bestätigt werden. 
Im theoretischen Teil dieser Arbeit wurden empirische Belege im Bereich des e-Learnings, 
selbstgesteuertem Lernen und Lernstrategien erwähnt, die für diese didaktische Konzeption 
sehr bedeutsam waren und es wurden daraus kritische Erfolgsfaktoren für die didaktische Kon-
zeption abgeleitet. Ohne diese Aufarbeitung wäre es nicht gelungen, Lernmodule zu konzipie-
ren, die selbstgesteuertes Lernen in diesem Ausmaß ermöglichen. Diese kritischen Erfolgsfak-
toren dienen als theoretischer Rahmen für die mediendidaktische Konzeption und den damit 
verbundenen Einsatz der Lernmodule in berufsbildenden Schulen. 
Für die didaktische Konzeption von Lernmodulen im Kontext von Schule und Unterricht ist die 
gestaltungsorientierte Mediendidaktik (Kerres, 2001a) besonders geeignet, da sie von Lerntheo-
rien unabhängig ist und daher sowohl für instruktionale als auch für konstruktivistische Lernset-
tings einsetzbar ist.  
Ingesamt gesehen wurden bei dieser Arbeit einige neue Fragen aufgeworfen, insbesondere, 
wie man Lernstrategietrainings in die jeweiligen Lernmodule (sinnvoll) integrieren könnte bzw. 
auch in Zukunft Lernmodule gestalten kann, die selbstgesteuertes Lernen ermöglichen. Durch 
den Einsatz des LIST-Fragebogens und der bereits vorliegenden Erkenntnisse wäre noch inte-
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ressant, ob Berufsschüler bessere oder schlechtere Lernstrategien beim e-Learning einsetzen 
als Studenten. Dieser Bereich war aber nicht Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit, sondern 
würde sich als Thema für eine neue Forschungsarbeit anbieten. 
Diese vorliegende Arbeit leistet einen Beitrag dazu, inwieweit sich die Potenziale von 
e-Learning mit selbstgesteuertem Lernen in Einklang bringen lassen bzw. inwieweit auch 
selbstgesteuertes Lernen in einer medialen Lernumgebung von den Lernenden in berufsbilden-
den Schulen eingesetzt werden kann. Sollten sich diese Ergebnisse in weiterführenden Studien 
nochmals bestätigen lassen, könnten sich daraus noch weitere Ansätze für die Verbesserung 
des selbstgesteuerten Lernens gerade im Kontext Schule (wo das selbstgesteuerte Lernen sehr 
gering angesiedelt ist) aufzeigen lassen. 
8.2. Grenzen der Arbeit 
Kritisch gesehen basiert diese Arbeit nur auf einer kleinen Stichprobe und auf einer bestimmten 
mediendidaktischen Konzeption mit einer bestimmten Zielgruppe, weshalb aufgrund der vorlie-
genden Erkenntnisse keine generellen Schlussfolgerungen für alle Anwendungsbereiche in be-
rufsbildenden Schulen gezogen werden können, was aber auch nicht ein Ziel dieser Arbeit war. 
Bestimmte Bereiche (z.B. Betreuung der Lernenden, Rückmeldung zu den Lernergebnissen) 
waren sehr stark von der Autorin dieser Arbeit abhängig (und der damit verbundenen Realisie-
rung im eigenen Unterricht) und diese Ergebnisse könnten in anderen Lernumgebungen mit 
anderen Lernbetreuern anders sein. Da diese Bereiche jedoch kritische Erfolgsfaktoren für die 
did. Konzeption sind, war das ein sehr wichtiger Bereich für den Erfolg des selbstgesteuerten 
Lernens. 
Die vorliegenden Erkenntnisse und die (kostenlos zugänglichen) Lernmodule können dahinge-
hend verwendet werden, um weitere Hypothesen daraus abzuleiten und diese in anderen Un-
tersuchungen entsprechend zu überprüfen (z.B. mit der Zielgruppe von Studenten aus dem 
Berufsbereich Informatik, wofür sich auch der LIST-Fragebogen besonders anbieten würde) 
und dann die Ergebnisse entsprechend zu evaluieren und vergleichen. Weiters könnte man 
Lerngruppen mit geringen Lernstrategien mithilfe dieses Erhebungsinstrumentes identifizieren, 
um diesen dann gezielt (noch während des Unterrichts) Lernstrategien zu vermitteln.  
Wichtig erscheinen weitere, intensive Forschungen in diesem Bereich, damit das schon seit den 
70iger Jahren geforderte selbstgesteuerte Lernen im Bereich der Schulen endlich auch seitens 
der Lehrenden eine entsprechende Akzeptanz und Anerkennung findet und daraus resultierend 
als fixer Unterrichtsbestandteil integriert wird. In Österreich gibt es bereits viele Anstrengungen 
seitens des Bundesministeriums um e-Learning in der Berufsbildung fest zu integrieren. Durch 
die Potenziale von e-Learning könnte man das seit Jahrzehnten geforderte selbstgesteuerte 
Lernen in Schulen mithilfe entsprechender didaktischer Konzeptionen praktizieren, die Lernan-
gebote evaluieren und laufend qualitativ verbessern. 
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8.3. Implikationen für die pädagogische Handlungspraxis 
• Mediale Lernumgebungen, die selbstgesteuertes Lernen ermöglichen, erfordern Verän-
derungen für Lehrende und Lernende. 
o Lehrende sind nicht mehr Wissensvermittler sondern Lernbegleiter 
o Lernende haben ein höheres Ausmaß an Eigenverantwortung für ihren Lernpro-
zess. Sie müssen diesen planen, koordinieren, durchführen und die Ergebnisse 
präsentieren. 
• Medienkompetenzen, die in diesem Berufsbereich von den Lernenden in einem beson-
ders hohen Ausmaß von den Betrieben erwartet werden, werden durch den vermehrten 
Medieneinsatz im Unterricht noch zusätzlich gefördert. 
• Wahlmöglichkeiten bei den Lernangeboten sollten in der didaktischen Konzeption be-
rücksichtigt werden, damit sich Lernende auch individuelle Schwerpunkte setzen kön-
nen. 
• Lernziele können mit unterschiedlichen Methoden (z.B. Text, interaktive Übungen, 
Selbstkontrolle, etc.) erreicht werden. 
• Die Bearbeitung der Lerninhalte in einem individuellen Lern- und Arbeitstempo, das der 
Lernende selbst bestimmt, wird ermöglicht. Bei Beendigung der Lernaufgabe kann der 
Lernende mit einem neuen Thema beginnen und braucht nicht auf die gesamte Klasse 
zu warten. 
• Lehrende müssen den Lernenden eine Rückmeldung zu den Lernergebnissen geben. 
• Lehrende müssen die Lernenden beim Lernprozess laufend Unterstützung bzw. Hilfe-
stellungen anbieten, damit der Lernende seinen Lernprozess möglichst ohne bzw. mit 
möglichst kurzen Unterbrechungen fortsetzen kann. 
• Die beste Lernplattform und die beste didaktische Konzeption erzeugen noch keine 
Lernprozesse beim Lernenden, hierfür ist auch eine Akzeptanz und Nutzung dieser 
durch die Lernenden notwendig. 
• Lehrende sollten möglichst viele Unterrichtsmethoden einsetzen, auch in elektronischen 
Lernumgebungen. 
• Lernende sollten auch ihr berufsbezogenes Spezialwissen in den Unterricht einbringen 
können, indem sie z.B. auch selbst Lernmodule zu einem frei wählbaren Thema (im 
Kontext zum Unterrichtsgegenstand) produzieren und dabei auch vom Lehrenden unter-
stützt werden, auch in Hinblick auf Web 2.0 (Lernende als Autoren). 
Ein eigener Leitfaden für die Umsetzung von selbstgesteuertem Lernen mit e-Learning wurde 
nicht entwickelt, da die in dieser Arbeit beschriebenen Möglichkeiten zur Förderung des selbst-
gesteuerten Lernens (siehe Kapitel 3.6. Möglichkeiten zur Förderung des selbstgesteuerten 
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Lernens) im theoretischen Teil bereits ausführlich diskutiert wurden. Für diese didaktische Kon-
zeption wurden die entsprechend den jeweiligen Lehr- und Lernzielen angepassten Methoden 
für die mediendidaktische Konzeption ausgewählt, in eine mediale Lernumgebung umgesetzt 
und als Fallstudien die Ergebnisse diskutiert. Jede Lernumgebung ist in jeder Schule anders, 
weshalb es hier wenig sinnvoll erscheint, einen allgemein gültigen Leitfaden zu erstellen, da – 
abhängig von der Zielgruppe, Lernumgebung, Unterrichtsmethode, den organisatorischen 
Rahmenbedingungen bzw. den Lehr- und Lernzielen – jeder Lehrende die ihm für seine didakti-
sche Konzeption sinnvoll erscheinenden Methoden einsetzen sollte, damit verbunden entspre-
chende Erfahrungswerte für seinen Unterricht sammeln sollte und dann individuell entscheiden 
sollte, ob diese Methoden passen oder verändert werden sollten.  
Es hat sich herausgestellt, dass gerade im Kontext Schule man als Pädagoge oft von kostenlo-
ser Software abhängig ist. Es war auch eine große Herausforderung, ein Lernmodul zu konzi-
pieren, das Kenntnisse vermittelt, wie man als Lehrender mit kostenloser Software rasch Lern-
module produzieren kann. Dieses Lernmodul präsentiert großteils Software, die entweder als 
Freeware oder als Open Source Programm erhältlich sind (z.B. KompoZer für HTML, PicView 
für Grafik, WINK für Videos bzw. Präsentationen, ReloadEditor für das Lernmodul). Auswahlkri-
terien für die Software waren – insbesondere in Bezug auf den Einsatz in Schulen - einerseits 
die Kosten und andererseits ob sich ein Programm einfach bedienen lässt. Die Programme 
wurden eingesetzt und es wurden getestete Programme, die nach 15 Minuten Einarbeitungszeit 
funktioniert haben, in das Lernmodul integriert. Das bedeutet aber nicht, dass andere Software 
nicht gut ist, nur im Vordergrund stand eine einfache Bedienung als k.o. Kriterium, da für die 
Produktion der Lernmodule nicht tiefe technische Kenntnisse in einer bestimmten Software re-
levant sind, sondern die effiziente Produktion von Lerninhalten und den damit verbundenen 
Lernmodulen.  
Oft wissen Lehrende in dem Fachgebiet, in dem sie unterrichten, sehr genau wo Lernende häu-
fig Fehler machen. Es stellt sich eher die Frage, wie man das in geeigneter Art und Weise in 
Lernmodulen darstellt bzw. so ein Lernmodul konzipiert, weshalb hier auf das Lernmodul 
„Lernmodul selbst erstellen“ auf der Projekthomepage www.e-learnit.at.tf verwiesen wird.  
Als für den Einsatz im Unterricht besonders gut geeignet hat sich der Zeit- und Contentfahrplan 
(siehe Kapitel 5.7.2. Zeit- und Contentfahrplan) erwiesen, da hier die Planung und Organisation 
der Lernprozesse vom Lernenden selbstorganisiert durchgeführt werden musste. Die Transpa-
renz bei der Punktevergabe (der Lernende konnte zu jedem Zeitpunkt im Unterricht erkennen, 
was er noch tun muss, um die gewünschte Note zu erreichen) hat zusätzlich auf die Lernenden 
positiv eingewirkt, insbesondere das sie anderen Mitschülern gerne geholfen haben, weil sie 
dafür mit Zusatzpunkten belohnt wurden. Das war noch eine zusätzliche Entlastung für den 
Lehrenden und er wurde nur dann zur Hilfe gerufen, wenn er wirklich benötigt wurde bzw. es in 
organisatorischen Bereichen offene Fragen gab. 
Im Umfeld der berufsbildenden Schulen ist der Vorbereitungsaufwand von medialen Lernumge-
bungen, die selbstgesteuertes Lernen unterstützen, mit Sicherheit aufwendiger als die Vorberei-
tung eines traditionellen Frontalunterrichts. Die Konzeption der Lernmodule, für die eine Bear-
beitungszeit von je zwei Unterrichtseinheiten eingeplant wurde (insgesamt sechs Unterrichts-
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einheiten), ist der Vorbereitungsaufwand (als technisch versierte/r Pädagoge/in im Umfeld der 
IT) mit 40 Stunden je Lernmodul zu beziffern, insgesamt für drei Lernmodule also 120 Stunden. 
Wenn man bedenkt, dass man aus schulorganisatorischen Gründen möglicherweise dann diese 
Lernmodule die nächsten paar Jahre nicht einsetzen kann, da man z.B. den Gegenstand mit 
diesen Lerninhalten aufgrund der Stundenplangestaltung nicht erhält, ist es auf jeden Fall sinn-
voll, Lernmodule mit einem Fachkollegium (wo auch eine Akzeptanz für diese Unterrichtsme-
thode gegeben ist) gemeinsam zu konzipieren.  
Aufgrund des hohen Vorbereitungsaufwandes ist das möglicherweise der Hauptgrund, warum 
gerade im IT-Bereich (wo dann nach kurzer Zeit Lernmodule veraltet sind) Pädagogen in be-
rufsbildenden Schulen e-Learning in einem nicht so hohen Ausmaß einsetzen. Aufgrund der 
vorliegenden Ergebnisse bietet e-Learning enorme Potenziale, die im herkömmlichen Unterricht 
nicht in diesem Ausmaß gegeben sind. Wenn man beginnt, dass man Lernmodule konzipiert, 
und jeder Lehrer z.B. jährlich 2 – 3 Lernmodule produziert, das - abhängig vom Lehrerkollegium 
– realistisch ist, hat man nach einer bestimmten Zeit ein Repertoire an Lernmodulen zur Verfü-
gung, die man im Unterricht einsetzen kann und die auch laufend vom jeweiligen Lehrer, der 
gerade diesen Gegenstand unterrichtet, evaluiert und weiterentwickelt werden. Aus pädagogi-
scher Sicht sollte immer der Unterricht und der Sinn und Zweck von eingesetzten Methoden für 
die Schüler im Vordergrund stehen, weshalb e-Learning als Unterrichtsmethode dort eingesetzt 
werden sollte, wo es aus didaktischer Sicht sinnvoll erscheint. 
Es sind entsprechende Strukturen seitens der Schulorganisation bereitzustellen, so dass ein 
Zusammenwirken der Bereiche Schulorganisation, technischer Infrastruktur, Fachkollegium 
sowie der Lehrer und Schüler untereinander stattfinden kann, um e-Learning nachhaltig im 
Schulcurriculum zu implementieren bzw. realisieren zu können und das auch Rahmenbedin-
gungen geschaffen werden, wo sich eine entsprechende Akzeptanz aller Beteiligten entwickeln 
kann. 
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8.4. Schlusswort 
Ideal wäre für den Einsatz des selbstgesteuerten Lernens in Schulen das starre Strukturen - wie 
der Stundenplan, der Lehrplan und die in Pausen oftmals nicht zugänglichen Lernumgebungen 
– gelockert oder teilweise aufgelöst werden und ähnlich wie im Betrieb sich Lernende Tätigkei-
ten aufteilen, sich so individuelle Schwerpunkte setzen können und dann eine Lernaufgabe zu 
einem bestimmten Thema bearbeiten, wenn das Interesse vorhanden ist und nicht, wenn es 
fremdgesteuert durch den Stundenplan bzw. Lehrer vorgegeben ist. Im Ausbildungsbetrieb 
kann sich der Lehrling selbst einteilen, bis zu welchem Zeitpunkt er welche Tätigkeiten erledi-
gen muss, ähnlich wie bei einem Wochenplan. Starre Strukturen auflösen bzw. lockern klingt 
aus theoretischer Sicht sehr einfach, ist aus organisatorischer Sicht im Bereich der berufsbil-
denden Schulen sicher aufgrund der vorhandenen Organisationsstrukturen nur schwer reali-
sierbar, aber es gibt sicher immer wieder Möglichkeiten, wie man solche Herausforderungen – 
zumindest im eigenen Unterricht – erfolgreich realisieren kann. 
Die Autorin wurde für die in dieser Arbeit konzipierten Lernmodule mit dem e-Learning Award 
2008 ausgezeichnet und damit verbunden wurden die vorliegenden Lernmodule von einer un-
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SKOLA Selbstgesteuertes und kooperatives Lernen in der beruflichen 
Erstausbildung 
TUSKO Entwicklung von Team- und Selbstlernkompetenzen in arbeitsorientierten 
Lernphasen mit neuen Medien und Lernraumkonzepten in der 
Berufsausbildung. 
WLI Wie lerne ich 









Liebe Schüler und Schülerinnen, 
 
im Rahmen einer wissenschaftlichen Untersuchung wird eine Analyse über den Einsatz von e-Learning mit selbstgesteuerten Lernprozes-
sen durchgeführt. Sie können helfen, indem Sie den Fragebogen anonym und ehrlich beantworten. Diese Fragebogen bezieht sich nur auf 
die Lerninhalte, die Sie mit e-Learning bearbeitet haben. Sie werden für die Beantwortung dieser Fragen ca. 20 Minuten benötigen. 
 
Wir bedanken uns für Ihre Unterstützung.  
 
Bitte kreuzen Sie zutreffendes an bzw. füllen Sie den Fragebogen leserlich (Blockbuchstaben) aus. 
Bei folgenden Fragen ist pro Frage eine Antwort anzukreuzen. 
















Am Sonntag war ein schönes Wetter.       
Nächsten Sonntag wird das Wetter schön.       
 
Fragebogen - bitte kreuzen Sie zutreffendes an: 
 
 
A. Organisation trifft voll zu trifft eher zu teils / teils trifft eher nicht zu trifft nicht zu kann ich nicht 
beurteilen 
1. Ich versuche, die elektronischen Lerninhalte so zu bear-
beiten, dass ich mir diese gut merken kann.       
2. Ich orientiere mich an den Arbeitsanweisungen in den 
elektronischen Lehrmaterialien.       
3. Ich weis, wo ich das nächste Mal weiterarbeiten muss, 
wenn ich einen Lernvorgang beende.       
 
B. Anstrengung trifft voll zu trifft eher zu teils / teils trifft eher nicht zu trifft nicht zu kann ich nicht 
beurteilen 
4. Wenn ich mir vorgenommen habe, innerhalb einer be-
stimmten Zeit bestimmte Lerninhalte zu bearbeiten, be-
mühe ich mich, es auch zu schaffen. 
      
5. Ich strenge mich auch dann an, wenn die Lerninhalte mir 
überhaupt nicht liegen.       
6. Ich gebe nicht auf, auch wenn die Lerninhalte sehr 
schwierig oder komplex sind.       
7. Ich bearbeite auch spätabends bzw. am Wochenende 
Lerninhalte, wenn es sein muss.       
8. Gewöhnlich dauert es lange, bis ich mich dazu entschlie-
ße, mit dem Lernen anzufangen.       
9. Ich nehme mir mehr Zeit zum Lernen als die meisten 
meiner Mitschüler.       
10. Ich arbeite so lange, bis ich mir sicher bin, im Unterricht 
eine gute Note zu erhalten       
 











11. Ich lerne an einem Platz, wo ich mich gut auf die Lernin-
halte konzentrieren kann.       
12. Ich gestalte meine Lernumgebung so, dass ich möglichst 
wenig vom Lernen abgelenkt werde.       
13. Ich habe außerhalb der Schule die Möglichkeit, elektroni-
sche Lerninhalte zu bearbeiten.       
14. Ich habe die Möglichkeit, entsprechende Lernmaterialien 















15. Ich setze mir keine Lernziele.       
16. Ich bin mir darüber im Klaren, was meine Ziele beim 
Lernen sind.       
17. Ich formuliere Lernziele, an denen ich dann mein Lernen 
ausrichte.       
18. Ich mache mir vor dem Lernen Gedanken, wie ich lernen 
will.       
19. Ich plane mein Vorgehen beim Lernen nicht.       
20. Ich mache mir keine Gedanken über meine Ziele beim 
Lernen.       
 
 
E. Kontrolle trifft voll zu trifft eher zu teils / teils trifft eher nicht zu trifft nicht zu kann ich nicht 
beurteilen 
21. Tests und Lernfragen am Ende eines Kapitels übersprin-
ge ich.       
22. Um Wissenslücken festzustellen, wiederhole ich die 
wichtigsten Inhalte, ohne meine Unterlagen zur Hilfe zu 
nehmen 
      
23. Ich stelle mir Fragen zu den Lerninhalten, um zu überprü-
fen, ob ich alles verstanden habe.       
24. Nach einzelnen Abschnitten halte ich inne, um zu über-
prüfen, was ich gelernt habe.       
25. Ich verinnerliche mir die wichtigsten Inhalte selbst, damit 
ich merke, wo ich Lücken habe.       
26. Falls im Lernmodul Fragen oder Tests enthalten sind, 
nutze ich diese, um mich selbst zu überprüfen.       
 
 
F. Selbststeuerung trifft voll zu trifft eher zu teils / teils trifft eher nicht zu trifft nicht zu kann ich nicht 
beurteilen 
27. Wenn ich merke, dass ich besser etwas anderes zuerst 
lernen sollte, ändere ich die Reihenfolge entsprechend.       
28. Ich verändere meine Lerntechnik, wenn ich auf Schwie-
rigkeiten stoße.       
29. Ich verändere meine Lernpläne, wenn ich merke, dass sie 
sich nicht umsetzen lassen.       
30. Wenn ich Schwierigkeiten beim Lernen habe, verändere 
ich die Reihenfolge, in der ich die Teilbereiche lerne.       
31. Ich lerne in der Reihenfolge, in der das Lernmaterial 
vorgegeben ist.       
32. Wenn ich merke, dass mein Vorgehen beim Lernen nicht 
erfolgreich ist, verändere ich es.       
33. Wenn ich merke, dass ich etwas falsch verstanden habe, 
arbeite ich diesen Teil noch mal durch.       
34. Wenn ich beim Lernen feststelle, dass der Lernstoff völlig 
anders strukturiert ist als ich dachte, strukturiere ich mein 
gesamtes Vorgehen noch mal neu. 
      
35. Wenn ich beim Lernen nicht weiterkomme, nehme ich 
fremde Hilfe (z.B. Chat, Foren, Lehrer, Mitschüler, Inter-
net, usw.) in Anspruch. 
      
 
G. Konzentration trifft voll zu trifft eher zu teils / teils trifft eher nicht zu trifft nicht zu kann ich nicht 
beurteilen 
36. Beim Lernen merke ich, dass meine Gedanken abschwei-
fen.       
37. Es fällt mir schwer, bei der Sache zu bleiben. 
 
      
38. Ich ertappe mich dabei, dass ich mit meinen Gedanken 
ganz woanders bin.       
39. Beim Lernen bin ich unkonzentriert.       
40. Wenn ich lerne, bin ich leicht abzulenken.       








H. Zeitmanagement trifft voll zu trifft eher zu teils / teils trifft eher nicht zu trifft nicht zu kann ich nicht 
beurteilen 
42. Beim Lernen halte ich mich an einen bestimmten Zeitplan.       
43. Ich lege bestimmte Zeiten fest, zu denen ich lerne.       
44. Ich konnte die Lerninhalte in meinem individuellen Lern- 
und Arbeitstempo bearbeiten.       
45. Ich lege die Stunden, die ich mit der Bearbeitung von 
Lerninhalten verbringe, durch einen Zeitplan fest.       
46. Ich lege vor jeder Lernphase eine bestimmte Zeitdauer 
fest.       
47. Durch die Navigation in den Lernmodulen konnte ich 
selbst bestimmen, wie viel Zeit ich mit bestimmten Lernin-
halten verbringe. 
      
48. Im Unterricht konnte ich zu einem Zeitpunkt selbst 
bestimmen, welchen Abschnitt ich gerade bearbeite.       
 
 











49. Ich suche nach weiterführenden Informationen bzw. 
recherchiere im Internet, wenn mir bestimmte Inhalte noch 
nicht ganz klar sind. 
      
50. Wenn ich einen Fachbegriff nicht verstehe, so schlage ich 
in einem Wörterbuch (z.B. Wikipedia) nach.       
51. Fehlende Informationen suche ich mir aus verschiedenen 
elektronischen Quellen zusammen (z.B. ebooks, Fach-
zeitschriften, Referate, usw.) 
      
52. Ich ziehe zusätzlich Literatur heran, wenn meine Auf-
zeichnungen unvollständig sind bzw. ich im Internet nichts 
finde. 
      
 
 
J. Kritisches Prüfen trifft voll zu trifft eher zu teils / teils trifft eher nicht zu trifft nicht zu kann ich nicht 
beurteilen 
53. Ich frage mich, ob ich die Lerninhalte jemals brauchen 
werde.       
54. Ich prüfe, ob die in einem Text dargestellten Informatio-
nen ausreichend belegt und begründet sind.       
55. Ich denke über Alternativen nach, wenn ich Lerninhalte 
bearbeite.       
56. Die Lerninhalte, die ich gerade bearbeite, dienen mir als 
Ausgangspunkt für die Entwicklung eigener Ideen.       
57. Ich gehe an die meisten Lerninhalte kritisch heran.       
58. Das, was ich lerne, prüfe ich auch kritisch.       
 











59. Ich präge mir die Lerninhalte durch Wiederholen ein.       
60. Ich lese wichtige Lerninhalte mehrmals hintereinander 
durch.       
61. Ich erstelle mir eine Übersicht mit den wichtigsten Ar-
beitsschritten.       
62. Ich lerne wichtige Fachbegriffe auswendig.       
63. Ich wiederhole die Arbeitsschritte solange, bis ich diese 
anwenden kann.       
64. Ich wiederhole die Lerninhalte anhand der vorgegebenen 
Kontrollfragen.       
 
 
L. Lernen im Team trifft voll zu trifft eher zu teils / teils trifft eher nicht zu trifft nicht zu kann ich nicht 
beurteilen 
65. Ich habe vom Fachwissen meiner Mitschüler/-innen profi-
tieren können.       
66. Ich habe mein Fachwissen durch die Beantwortung von 
Fragen der Mitschüler in den Unterricht einbringen kön-
nen. 
      
67. Ich nehme mir Zeit, um mit Mitschüler/-innen über die 
Lerninhalte zu diskutieren (z.B. auch über Chat).       
68. Ich vergleiche meine Lösungen mit denen meiner Mit-
schüler.       
69. Wenn mir etwas nicht klar ist, so frage ich bei Mitschülern 















70. Ich konnte im Unterricht die Reihenfolge der Bearbeitung 
der Lernmodule überwiegend selbst bestimmen.       
71. Durch die Wahlmöglichkeit bei den Lernmodulen konnte 
ich Schwerpunkte selbst bestimmen.       
72. Ich konnte ein Lernmodul, das mich weniger interessiert 
hat, weglassen.       
 
 
N. Online-Betreuer trifft voll zu trifft eher zu teils / teils trifft eher nicht zu trifft nicht zu kann ich nicht 
beurteilen 
73. Wenn mir etwas nicht klar ist, so frage ich beim Lehrer 
bzw. Online-Betreuer um Rat.       
74. Der Lehrer bzw. Online-Betreuer unterstützt mich, wenn 
ich Fragen habe bzw. etwas unklar ist.       
 
 











75. Ich habe eine Rückmeldung zu meinen Lernergebnissen 






































Folgende Fragen beziehen sich auf das Lernmodul „Apache Webserver“: 
 
 















77. So ein Lernmodul würde ich gerne wieder bearbeiten.       
78. Bei dem Lernmodul habe ich Lerninhalte öfters nicht 
verstanden.       
 
 





79. Bei diesem Lernmodul habe ich die Hilfestellung anderer 
Mitschüler/-innen benötigt.       
80. Bei diesem Lernmodul habe ich die Hilfestellung des 
Lehrers bzw. Online-Betreuers benötigt.       
 
 
Folgende Fragen beziehen sich auf das Lernmodul „DNS Server“: 
Wenn Sie dieses Lernmodul nicht bearbeitet haben, bitte nichts ausfüllen. 
 
 















82. So ein Lernmodul würde ich gerne wieder bearbeiten.       
83. Bei dem Lernmodul habe ich Lerninhalte öfters nicht 
verstanden.       
 
 





84. Bei diesem Lernmodul habe ich die Hilfestellung anderer 
Mitschüler/-innen benötigt.       
85. Bei diesem Lernmodul habe ich die Hilfestellung des 
Lehrers bzw. Online-Betreuers benötigt.       
 
 
Folgende Fragen beziehen sich auf das Lernmodul „Samba Server“: 
Wenn Sie dieses Lernmodul nicht bearbeitet haben, bitte nichts ausfüllen. 
 
 















87. So ein Lernmodul würde ich gerne wieder bearbeiten.       
88. Bei dem Lernmodul habe ich Lerninhalte öfters nicht 
verstanden.       
 
 





89. Bei diesem Lernmodul habe ich die Hilfestellung anderer 
Mitschüler/-innen benötigt.       
90. Bei diesem Lernmodul habe ich die Hilfestellung des 





Statistische Angaben zur befragten Person 
 
A) Geschlecht 
 männlich  weiblich 
 
B) Alter 
 15  16  17  18 
 19  20  Sonstiges: _____   
 
C) Derzeit besuche ich die 
 1. Klasse 
 2. Klasse 
 3. Klasse 
 4. Klasse 
 5. Klasse 
 
D) Derzeit besuche ich die 
 Berufsschule 






 Sonstiges: _________________ 
 
E) Spezialbereich 
 EDV – Technik (oder IT-Technik) 
 Informatik 
 Sonstiges: ___________ 
 
F) Zuletzt absolvierte Schulform vor dem Besuch der Schule, die sie derzeit besuchen: 









 Berufsschule (anderer Lehrberuf) 
 Sonstiges: __________________ 
 
G) Haben Sie die zuletzt besuchte Schule (aus Frage E) im Zeugnis positiv abgeschlossen? (Mehrfachantworten möglich) 
 Ich habe die Abschlussklasse erfolgreich abgeschlossen. 
 Ich habe ein oder mehrere Schuljahre (nicht Abschlussklasse) erfolgreich abgeschlossen. 
 Ich habe die zuletzt besuchte Klasse bzw. das zuletzt besuchte Schuljahr nicht erfolgreich abgeschlossen. 
 Sonstiges: ___________________ 
 
H) Bitte kreuzen Sie an, welche Lernmodule Sie bearbeitet haben. (Mehrfachantworten möglich) 
 Linux Installation 
 Apache Webserver unter Linux 
 DNS Server unter Linux 
 Samba Server unter Linux 
 Sonstiges: ___________________ 
 
 
HERZLICHEN DANK FÜR IHRE KOSTBARE ZEIT,  
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Ressourcen. Aufgrund der besseren Lesbarkeit wurden die Internet-Ressourcen mit Weblinks 
(nummerierten @-Verweisen) gekennzeichnet, die im nächsten Abschnitt aufgelöst werden 
(letzte Überprüfung der Weblinks: 02.01.2008). 
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Im Bereich der Berufsschulen, wo die Zielgruppe im Berufsbereich der Informationstechnologie 
in Bezug auf Alter und Vorwissen als heterogen einzustufen ist, ergeben sich daraus resultie-
rend im Unterricht immer wieder neue Herausforderungen. Es gibt Lernende, die ein sehr lang-
sames Lern- und Arbeitstempo haben und es gibt Lernende, die sehr schnell in der Bearbeitung 
von Lernaufgaben sind. Die vorliegende Arbeit will diese Herausforderungen im Umfeld der 
Lehrberufe IT-Technik und IT-Informatik aufgreifen und zur Verbesserung des Lehrens und 
Lernens an Berufsschulen beitragen. Damit verbunden werden (kostenlos zugängliche) elektro-
nische Lernmodule konzipiert, die selbstgesteuerte Lernprozesse bei Lernenden ermöglichen 
sollen. Lehrende verändern ihre Rolle vom Wissensvermittler zum Betreuer, der Lernprozesse 
begleitet, die Lernenden unterstützt, bei Fragen und Unklarheiten weiterhilft, Lernmodule pro-
duziert bzw. evaluiert und den Lernenden eine Rückmeldung zu ihren Lernergebnissen gibt. 
Selbstgesteuertes Lernen im Einsatzbereich der berufsbildenden Schulen zu fördern wird schon 
seit Jahrzehnten von der Bildungspolitik gefordert, in der Praxis ist aber vorwiegend noch der 
Frontalunterricht die primäre Unterrichtsmethode, die in Schulen eingesetzt wird. Abhängig von 
der Zielgruppe der Lehrberufe der Informationstechnologien und der damit verbundenen EDV-
Ausstattung im Unterricht erscheint es für diese Zielgruppe sinnvoll, die Potenziale von 
e-Learning aufzugreifen und durch eine entsprechende mediendidaktische Konzeption selbst-
gesteuertes Lernen im Unterricht zu ermöglichen. 
Der erste Abschnitt dieser Arbeit befasst sich mit den Potenzialen von e-Learning. Im zweiten 
Abschnitt wurde auf die theoretischen Modelle des selbstgesteuerten Lernens eingegangen und 
bereits vorhandene empirische Belege – speziell für den Einsatzbereich der berufsbildenden 
Schulen – zum selbstgesteuerten Lernen bzw. zum e-Learning aufgearbeitet. Daraus resultie-
rend wurden kritische Erfolgsfaktoren für die didaktische Konzeption aufgestellt bzw. auch auf 
die Besonderheiten der Lernumgebung eingegangen, die dann im Rahmen der mediendidakti-
schen Konzeption der Lernmodule berücksichtigt werden. Diese Lernmodule, der damit verbun-
dene Zeit- und Contentfahrplan, das individuelle Lernstrategietraining für die Lernenden und die 
Hilfestellung, Unterstützung bzw. die Rückmeldung zu den Lernergebnissen vom Lehrenden 
waren die Ausgangsbasis, dass selbstgesteuertes Lernen während des Unterrichts überhaupt 
stattfinden kann. Die Lernmodule wurden als Fallstudien in der empirischen Untersuchung be-
rücksichtigt und dann wurden die Ergebnisse diskutiert. Abschließend wurden daraus Implikati-
onen für die pädagogische Handlungspraxis abgeleitet und praktische Konsequenzen für den 
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